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Tarkastelen tutkimuksessa aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta, kun alkuopetusikäinen työstää 
pelkokokemustaan kuvailmaisun avulla. Pelkokokemuksen työstämisen taustalla on tunnelukutaidon 
käsite. Tutkimuksen tavoitteena on etsiä aikuisen ja lapsen välisestä vuorovaikutuksesta tekijöitä, jotka 
edistävät lapsen pelkokokemuksen työstämistä. Tutkimus myös kertoo, millainen vuorovaikutus voi 
tukahduttaa tunnetyöskentelyn. Korostan aikuisen toiminnan merkitystä vuorovaikutuksen edistämisessä. 
Tutkielmassani kysyn, millaiset vuorovaikutukselliset tekijät edistävät lapsen pelkokokemuksen kuvatai-
dekasvatuksellista työstämistä aikuisen ja lapsen välisinä vuorovaikutustapahtumina.  
 
Sovellan tutkimuksessa etnografista metodologiaa. Lähdin kentälle lappilaisen koulun ekaluokkaan, jossa 
järjestin pelkokokemusten työstämiseen tähtäävän kuvataidekasvatuksellisen tunnetuokion. Tuokio eteni 
motivoinnista lapsen pelkokokemuksen piirtämiseen ja siitä keskusteluun aikuisen kanssa. Itseni asetin 
tutkimukseen osallistuvan aikuisen rooliin, joka keräsi materiaalia tutkittavasta ilmiöstä osallistuvalla 
havainnoinnilla ja lapsihaastattelulla. Tutkielman aineisto koostui pääosin 14 videoidusta lapsihaastatte-
lusta, joita täydensi havainnointivideoilla ja kenttäpäiväkirjalla tuotettu materiaali. 
 
Aineiston analyysissa hyödynnän kehysanalyysia, jonka avulla muodostan aikuisen ja lapsen välistä 
vuorovaikutusta edistävät kehykset: yhteisen tilan rakentaminen, tarinallisuus ja voimaantuminen. 
Yhteisen tilan rakentamisen kehyksessä aikuinen osoittaa lapselle, että lapsi on merkittävä kokija ja 
tekijä, joka on yhteisessä tilassa aikuisen kanssa. Tarinallisuuden kehyksessä aikuinen ymmärtää, että 
lapsi hahmottaa todellisuutta tarinoilla ja mielikuvituksella. Voimaantumisen kehyksessä aikuinen tukee 
ja rohkaisee lasta lahjoittamalla valtaansa ja tarjoamalla tilaa olla rohkea, innostunut ja oma-aloitteinen. 
Kehyksiä yhdistää se, että aikuinen ilmentää välittävänsä lapsesta.   
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Sain ajatuksen tutkimukseeni jo luokanopettajan opintoihin kuuluvalta esiopetusvierai-
lulta syksyllä 2008. Esiopetusryhmän lastentarhanopettaja kertoi, että lapset olivat syk-
syn tullen alkaneet puhua hämärtyvistä illoista ja pimeästä ilmeisesti käsitelläkseen 
mieltä askarruttanutta asiaa. Päiväkodin henkilökunta tarttui tilaisuuteen ja järjesti lap-
sille elämyksen – pimeän metsän, jossa pöllöt huhuilivat ja tuuli humisi. Metsä raken-
nettiin päiväkodin suureen saliin ja lapset kulkivat tilassa taskulamppuineen heijastin-
nuolten viitoittamana. Menestys oli valtava ja lapset puhuivat kokemastaan pitkään. 
Pimeä metsä oli oivallus, jolla saattoi olla kauaskantoinen merkitys erityisesti niille lap-
sille, jotka pelkäsivät pimeää.  
Aloin tuolloin pohtia lasten valmiuksia käsitellä pelkojaan, ja sitä, millä tavoin aikuinen 
voisi kannustaa lasta ymmärtämään ja hallitsemaan pelkokokemusta. Lasten pelkoja ja 
pelonhallintaa tutkinut Tiina Kirmanen on todennut, että onnistuneet pelonhallintako-
kemukset antavat lapsille tärkeitä itsenäisyyden ja pärjäävyyden kokemuksia. Toisaalta 
hän varoittaa siitä, kuinka pelko näyttää kuuluvan lasten salattuun maailmaan, jolloin 
lapsi harvoin keskustelee peloistaan aikuisen kanssa.1 Lähdin liikkeelle siitä, että halu-
sin purkaa lasten pelkojen salattua maailmaa ja samalla oppia, kuinka se tehdään. Pel-
kokokemuksen työstäminen pohjautuu tutkimuksessa tunnelukutaidon käsitteeseen 
(emotional literacy). Tunnelukutaitoa tutkinut Katherine Weare määrittää sen yksilön 
kyvyksi ymmärtää itseään ja muita tiedostamalla ja ymmärtämällä tunteita sekä käyttä-
mällä pätevästi hyväkseen tietoa eri tunnetiloista. Siihen kuuluvat myös omien tunteiden 
ymmärtäminen, ilmaisu ja hallinta sekä toisten tunteisiin vastaaminen hyödyllisellä ta-
valla.2  
Pimeä metsä oli toiminnallinen ja lasten senhetkiseen tarpeeseen vastaava keino oppia 
kohtaamaan pimeänpelko. Tutkimuksessani Välittävä vuorovaikutus – Etnografinen 
tutkimus pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisesta työstämisestä otin tarkastelun 
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kohteeksi aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen. Järjestin lappilaisen koulun 14 
ekaluokkalaiselle aamupäivän mittaisen pelkokokemuksien kuvataidekasvatukselliseen 
työstämiseen tähtäävän tuokion, jota kutsuin kuvataidekasvatukselliseksi tunnetyösken-
telyksi. Aineistonkeruuta suunnitellessani uskoin, että kuvataiteellinen ilmaisu eräänlai-
sena vuorovaikutuksena tarjoaa lapselle keinon kertoa suuria asioita. Lasten pelkoja 
tutkinut Reesa Sorin painottaa, että taiteilla on valtavat mahdollisuudet auttaa lasta ym-
märtämään ja ratkaisemaan tunteisiin liittyviä merkityksiä3.  
Vuorovaikutuksesta rakentuva prosessinomainen kuvataidekasvatuksellinen tunnetyös-
kentely on tutkimuksessani pelkokokemuksen työstämisen väline. On huomioitava, että 
toteuttamani kuvataidekasvatuksellinen työskentely tutkimuksenteon välineenä jo itses-
sään rajaa vuorovaikutusta. Aineistonkeruutilannetta suunnitellessani olen tietoisesti 
painottanut aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta, jolloin ryhmän lasten keskinäi-
nen vuorovaikutus on vähäisempää. Perusteena edelliselle on Kirmasen väite, jonka 
mukaan aikuisella on merkittävä rooli pienen lapsen pelonhallinnassa4. Väitteessä olen 
huomioinut Lev Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen käsitteen. Sen mukaan lapsi voi 
saavuttaa korkeamman kehitystason aikuisen tuella kuin toimiessaan yksin silloin, kun 
tavoitteet on mitoitettu lapsen kehitystasoa vastaavaksi.5 Kuvataidekasvatuksellinen 
tunnetyöskentely on tutkittaville uusi tapa tutustua pelkokokemuksiinsa, minkä vuoksi 
oletan, että aikuisen tuki on tilanteessa merkittävä.  
 
Tutkimuskysymykseksi täsmentyi, millaiset vuorovaikutukselliset tekijät edistävät 
lapsen pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellista työstämistä aikuisen ja lapsen 
välisinä vuorovaikutustapahtumina. Erittelen tutkimusaineistosta havaittavat vuoro-
vaikutustapahtumat Erwing Goffmanin kehysanalyysin avulla kehyksiksi, joiden puit-
teissa yksilö tulkitaan sosiaaliseksi itsekseen. Kehysanalyysissa sovellan Anna-Maija 
Puroilan kattavaa tulkintaa kehysanalyysista ja Goffmanin ajattelusta6. Tavoitteeni on 
selvittää, kuinka aikuinen voi vuorovaikutuksellaan kannustaa lasta tunnistamaan pel-
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kokokemuksiaan ja kertomaan niistä kehitystasonsa mukaisesti. Toisaalta tutkimukseni 
on myös kertomus siitä, millainen vuorovaikutus aikuisen ja lapsen välillä voi tukahdut-
taa tunnetyöskentelyn. Tutkimustulosten tarkastelussa korostan aikuisen tehtävää ja 
vastuuta vuorovaikutuksen edistäjänä ja rohkaisijana. Yhdistän monitieteisessä tutki-
muksessani kasvatustieteellisen ja kuvataidekasvatuksen tutkimuksen, joita täydentävät 
kasvatus- ja sosiaalipsykologinen tiedonala. 
Hyödynnän tutkimuksessa etnografisen tutkimusmetodologian elementtejä kohtelemalla 
tutkimustani pienoisetnografiana. Etnografia nähdään tapana käsitteellistää ja teoretisoi-
da tutkittavaa ilmiötä7. Etnografille on keskeistä havainnoida sitä kulttuuria, jossa tut-
kimukseen osallistuneet toimivat ja tuoda heidän äänensä kuuluviin8. Suhtaudun etno-
grafiseen ajatteluun tutkimuksen muurauslaastina, joka muuraa tutkimuksen tiilenmuri-
kat kokonaisuudeksi. Etnografin tapaan lähdin keräämään aineistoa kentälle, koulu-
luokkaan, jossa asetin itseni tutkimuksen aikuisen rooliin ja käytin aineistonkeruumene-
telmänä osallistuvaa havainnointia. Apunani havainnoinnissa olivat videokamerat, joista 
toisen asetin luokkahuoneen nurkkaan kuvaamaan tilanteita yleisesti ja toista kannoin 
mukanani tilanteissa, joissa itse olin mukana. Kuvataidekasvatuksellinen tunnetyösken-
tely eteni vaiheittain motivoinnista työstämiseen ja työstämisestä purkamiseen. Viimei-
nen vaihe, lapsihaastattelu, kokosi yhteensä neljätoista aikuisen ja lapsen välistä keskus-
telunomaista vuoropuhelua pelkokokemuksista, joista muodostui pääosa aineistoa. 
 
Sosioemotionaalisten taitojen harjoittelun merkitys on huomattu kasvatustieteellisessä 
keskustelussa ja se liitetään lapsen hyvinvointiin9. Omien havaintojeni mukaan keskus-
teluissa korostuu sosioemotionaalisten taitojen harjoittelu lasten keskinäisenä vuorovai-
kutuksena toiminnallisessa työskentelyssä. Sosioemotionaalisia taitoja harjoitellaan ai-
doissa tilanteissa, joissa kohdataan sosioemotionaalisia haasteita. Ymmärtääkseni aikui-
nen toimii tilanteissa taustalla, ohjaajana ja tarkkailijana. Itse korostan aikuisen roolia 
tutkimuksessani. Pyristelen valtakäsitystä vastaan, sillä haluan uskoa, että myös lapsen 
ja aikuisen kohtaaminen on arvokasta lapsen tunnekokemusten työstämiselle. Esimer-
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kiksi Tuula Uusitalo on ollut huolissaan siitä, kuinka lapsen arjessa eniten läsnä olevat 
vanhemmat ja opettaja ovat jääneet suomalaisessa hyvinvointitutkimuksessa varjoon 
lapsen ja nuoren sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tukijana10.  
Tutkimuksen nimi Välittävä vuorovaikutus paitsi kuvaa sitä, kuinka aikuinen ja lapsi 
välittävät kokemuksellisuuttaan toisilleen, se myös kokoaa yhteen tutkimuksen annin.  
Olen rakentanut tutkielman niin, että toisessa luvussa muodostan käsitystäni tämän tut-
kimuksen ihmisestä, erittelen etnografista metodologiaa suhteessa tutkimukseeni sekä 
pohdin, mitä on etnografinen tietäminen. Kolmas luku pohjustaa tutkimuksen taustakä-
sitteitä eli pelkokokemusta, pelkokokemuksen työstämisen taustalla olevaa tunneluku-
taitoa, aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta sekä kuvataidekasvatusta tunnetyös-
kentelyn välineenä. Neljännessä luvussa kuvailen tutkimusprosessin kulun lähtöasetel-
mista aineistonkeruutilanteeseen ja siitä aineiston analyysiin sekä esittelen tutkimukseen 
osallistuneet. Lisäksi erittelen tutkimuksen etiikkaan ja luotettavuuteen liittyviä seikko-
ja. Tutkimustuloksia analysoin ja tulkitsen viidennessä, kuudennessa ja seitsemännessä 
luvussa. Pohdintaluvussa lopulta selviää, mistä tutkimukseni välittävässä vuorovaiku-
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2 Etnografinen metodologia tutkimuksen kivijalkana 
 
 
2.1 Ihmiskäsitys etnografisen tutkimuksen taustalla 
 
Elämismaailmaa kuvaavalle tutkijalle on muodostunut tietty tapa ymmärtää ihmistä ja 
ihmisen toimintaa. Sitä kutsutaan ihmiskäsitykseksi. Ihmiskäsityksellä tarkoitetaan 
kaikkia niitä tutkimuskohdetta ihminen koskevia edellyttämisiä ja olettamisia, jotka 
ovat mukana siinä vaiheessa, kun tutkija rajaa kohteensa ja valitsee menetelmänsä11. 
Tiivistetysti ihmiskäsitys vastaa kysymykseen: mitä ihminen on. Tutkijan käsitys ihmi-
sestä heijastuu koko tutkimuksen kulkuun, sillä se kertoo tutkijan ymmärryksestä suh-
teessa tutkimukseen osallistuneisiin henkilöihin sekä tutkittavaan ilmiöön. Ihmiskäsitys 
paljastaa tutkijan asennoitumisen tutkimukseensa, sillä se sisältää ne edellytykset ja 
oletukset, joita ihmistutkijalla on tutkimukseen osallistuneista tutkimuksenteon alkuvai-
heessa12. 
 
Ihmiskäsitykseen liittyvät pohdintani lähtivät liikkeelle holistisesta ihmiskäsityksestä. 
Eksistentiaalis-fenomenologisen filosofian uranuurtaja Lauri Rauhala korostaa yksilön 
ainutlaatuisuutta. Tällöin ihmistä on tarkasteltava holistisesti eli kokonaisvaltaisesti ke-
hollisena, tajunnallisena ja situationaalisena olentona. Kehollisuuden käsite vastaa ole-
massaoloa orgaanisena tapahtumisena, tajunnallisuus olemassaoloa kokemisen erilaisi-
na laatuina ja asteina ja situationaalisuus elämäntilanteisuutta eli olemassaoloa suhteu-
tuneisuutena omaan elämäntilanteeseen. Holistisuus tarkoittaa Rauhalalle sen osapuol-
ten kietoutumista niin, että ne edellyttävät toinen toisensa ollakseen itse olemassa.13  
Holistisen ihmiskäsityksen painopiste on yksilöllinen oleminen. Ranskalainen nykyfilo-
sofi Jean-Luc Nancy puolestaan tähdentää olemassaolon perustuvan moninaisuudelle eli 
useammalle olijalle. Tällöin ihminen ajattelevana olentona olisi alkuperäisimmillään 
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yhdessä muiden kanssa.14 Tulkitsen Rauhalaa niin, että yksilö on situationaalisuutensa 
kautta yhteydessä toisiin.  Rauhala kuvaa situaatiota eli elämäntilannetta maailmana, 
johon yksilö joutuu suhteeseen. Tällöin tarkastellaan yksilön tajunnan ja kehollisuuden 
suhdetta todellisuuteen. Jokainen situaatio on ainutkertainen. Situationaalisuudella on 
kaksisuuntainen luonne, jonka Rauhala nimeää välttämättömyyssuhteeksi: elämäntilan-
ne vaikuttaa yksilön olemassaoloon ja yksilön olemassaolo hänen elämäntilanteeseen-
sa.15 Tutkimuksessani suuntaan katseeni aikuisen ja lapsen väliseen vuorovaikutusta-
pahtumaan pelkokokemuksen työstämisessä. Ymmärrän Rauhalaa niin, että aineistonke-
ruutilanteessa tarkastelen aikuisen ja lapsen situaatioiden kohtaamista. Lapsi antaa hen-
kisestä ja fyysisestä olemassaolostaan aikuiselle niin paljon kuin hänen situaationsa on-
nistuu kohtaamaan aikuisen situaation.    
Rauhalan rinnalla olen tutustunut sosiaalipsykologiaan paneutuneen Vivien Burrin ajat-
teluun ihmisestä sosiaalisena olentona. Hän näkee ihmisen kamppailijana, joka pyrkii 
aktiivisuudella, refleksiivisyydellä ja jatkuvalla itsensä prosessoimisella muovautumaan 
sellaiseksi persoonaksi, joka hän voi olla. Burr myöntää ihmisen kokonaisvaltaisuuden, 
mutta yksilöpsykologiaan ja fenomenologiaan perehtyneestä Rauhalasta poiketen koros-
taa sosiaalisen todellisuuden olevan paikka, jossa toimintamme merkityksellistyy.16 
Myös vahvuuspsykologiassa ihmistä pidetään proaktiivisena toimijana, joka osallistuu 
persoonallisuutensa kehittämiseen17. Burrin mielestä psykologiaa on parempi ajatella 
sellaisten prosessien tutkimisena, joiden kautta mentaalinen ja behavioraalinen muodos-
tuvat sosiaalisesta18. Tällä hän viittaa symboliseen interaktionismiin, jonka mukaan so-
siaalinen vuorovaikutus tarjoaa perustan yksilön persoonallisuuden kehitykselle antaen 
meille mielen ja tietoisuuden sekä mahdollisuuden kielen oppimiseen ja keskinäiseen 
kommunikaatioon. Inhimillinen vuorovaikutus vaatii yhteisen merkitysjärjestelmän, 
joka mahdollistaa sen, että yksilö aavistaa, mikä merkitys kullakin teolla on vuorovaiku-
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tuksen toiselle osapuolelle.19 Burrin mukaan symbolinen interaktionismi on vastaus sii-
hen, kuinka yksilöt voivat reflektoida ja tehdä omaa käyttäytymistään koskevia valintoja 
säilyttämällä silti sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutuksen ihmisyyden keskeisinä puoli-
na20.   
Tutkimusnäkökulmani vuoksi painotan lasta sosiaalisena olentona, joka rakentaa tunne-
kokemuksiaan yhdessä toisten ihmisten kanssa. Esimerkiksi Tiina Kirmanen näkee, että 
pelko ei ole puhtaasti yksilöön sidottu ominaisuus, vaan ainakin osittain kulloisenkin 
tilanteen luoma ilmiö21. En silti hylkää holistisen ihmiskäsityksen kokonaisvaltaista 
ymmärrystä ihmisestä yksilönä. Ajattelen, että ihmisellä on kokemuksellisuutensa, joka 
muokkautuu vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin. Tiedostan, että kuljen harmaalla alu-
eella, kun yritän yhdistää fenomenologista ja sosiokonstruktivistista ihmiskäsitystä. Su-
vi Ronkainen kuvaa suhdetta ristivetoiseksi, sillä fenomenologia tutkii maailmaa eletty-
nä eli sellaisena kuin se ilmenee meille. Fenomenologit tutkivat kokemuksia, havainto-
ja, uskomuksia ja kuvitelmia sellaisenaan ja konstruktivistit tarkastelevat, kuinka niitä 
rakennetaan. Konstruktionistit asettavat maailmaa, kun fenomenologeille maailma on jo 
asettunut.22 Itse haluan ajatella, että ihmisen kokemuksellisuus olisi sekä rakennettua ja 
rakentuvaa että olemassa olevaa, jo asetettua. 
Tulkintani mukaan sosiologi Erwing Goffman asettuu ajattelussaan Rauhalan painopis-
teeltään yksilöllisen ihmisen ja Burrin sosiaalisen ihmisen väliin. Kehysanalyysin perus-
teet hahmotellut Goffman oli kiinnostunut siitä, mitä ihmisten välillä tapahtuu arjen 
sosiaalisissa tilanteissa kiistämättä yksilöyden, subjektiuden ja tajunnallisuuden osalli-
suutta niissä. Toisaalta hän näki vuorovaikutustilanteissa olemassa olevia sosiaalisia 
rakenteita, kehyksiä, jotka ovat perusteiltaan yksilöistä riippumattomia.23 Goffmanin 
mukaan yksilöt muodostavat myös erilaisia rooleja, joita eri kehykset ylläpitävät24. Ot-
tamatta vielä kantaa siihen, ovatko tietyt sosiaaliset rakenteet valmiina olemassa vai 
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muodostavatko yksilöt niitä tilannekohtaisesti vuorovaikutuksessaan, Goffmanin ajatte-
lussa kiehtoo se, ettei hän rakenna jyrkkärajaista sosiaalista todellisuutta akselilla yksi-
löllinen vai sosiaalinen, vaan huomioi ne molemmat. Häntä tulkiten sosiaaliseen tilan-
teeseen osallistuu yksilöitä, jotka ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa tiettyjen, jo olemas-
sa olevien sosiaalisten rakenteiden sisällä.  
Järjestämässäni tunnetuokiossa tähdättiin yksityisen ja aidon ihmiskokemuksen tunnis-
tamiseen aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen kautta. Toisin sanoen aikuinen 
toivoi, että lapsi jakaisi tajunnassaan olevaa tietoista pelkokokemustaan aikuiselle. Väl-
tyn silti fenomenologisen ja sosiokonstruktivistisen kokemuksellisuuden ymmärtämisen 
ristiriidalta (tai toisiaan täydentäviltä suhtautumisilta maailmaan), sillä en tutki koke-
muksellisuutta. Tutkin sitä, millaisin vuorovaikutuksellisin keinoin lapsi alkaa avata 
pelkokokemustaan peittävää verhoa. Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut siitä, mikä 
saa lapsen raottamaan verhoa – en siitä, mitä verhon takana on. Eritellessäni lapsen pel-
kokokemuksen työstämistä kuljettavia vuorovaikutustapahtumia taustalla on ymmärrys 
lapsesta sosiaalisena olentona, jolla on salaisuutensa. 
 
2.2 Etnografia laadullisen tutkimuksen tutkimusmetodologiana 
 
Tutkielmani kuuluu kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen piiriin, jossa tutkitaan 
todellista elämismaailmaa mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadullista tutkimusta 
on moninaisuudessaan hankala asettaa raameihin, vaikkakin on lueteltavissa muutamia 
erityispiirteitä, jotka yleensä kuuluvat laadulliseen tutkimukseen. Laadullinen tutkimus 
katsotaan luonteeltaan kokonaisvaltaiseksi tiedonhankinnaksi, jonka aineisto kootaan 
todellisissa tilanteissa. Useimmiten tutkija kerää tarvitsemansa aineiston itse, sillä ihmi-
nen tiedonkeruun instrumenttina kykenee sopeutumaan vaihteleviin tutkimustilanteisiin. 
Tutkimuksessa käytetään laadullisia metodeja, joissa tutkittavien näkökulma tulee esil-
le. Tutkittava ilmiö käsitetään laadullisessa tutkimuksessa ainutlaatuiseksi ja aineistoa 
tulkitaan sen mukaisesti. Tavallisesti aineiston tulkinnassa käytetään induktiivista ana-




erityisen hypoteesin tai teorian testaamista. Tutkimussuunnitelma on usein joustava ja 
se muotoutuu tutkimuksen edetessä.25 
 
Laadullinen tutkimus rakentuu aiemmin tehdyistä tutkimuksista ja muodostetuista teori-
oista, empiirisestä aineistosta sekä tutkijan omasta ajattelusta ja päättelystä26. Oma mie-
likuvani laadullisesta tutkimuksesta on ajaminen kolmipyöräisellä: etummainen pyörä 
edustaa tutkijan ajatusmaailmaa, joka ohjaa tutkimusta mieleiseen suuntaan takapyörien 
ollessa teoria ja aineisto, joita ilman tutkimus ei pysyisi kasassa. Tutkija itse istuu satu-
lassa ja polkee. Välillä on mäkiä, välillä loivaa, mutta tutkimus saatetaan päätökseen 
luultavasti vasta silloin, kun jalat ovat jo maitohapoilla. Kolmipyöräisellä veivaaminen 
voi ajoittain olla veikeää, mutta joskus eteneminen tuntuu tyssäävän pienimpiinkin 
kuoppiin.  
 
Hyödynnän tutkimuksessani etnografisen tutkimusmetodologian elementtejä. Etnografi-
an määrittäminen metodologiaksi merkitsee tutkimukselleni kattavaa taustateoriaa, joka 
jäsentää tutkimusprosessia27. Tutkimus on tyypilliseen etnografiseen tutkimukseen ver-
rattuna lyhytkestoinen, mutta huomioin sen kohtelemalla sitä pienoisetnografiana. Tut-
kimus on toteutettu yhden aamupäivän aikana, jolloin se on katsaus tietynlaiseen vuoro-
vaikutukseen tietynlaisessa tilanteessa. Tällöin tutkimus on kartoittava28, jolloin ilmiö 
on tavoitettavissa lyhyessä ajassa. Glifford Geertzin mukaan etnografia perustuu kult-
tuurin tiheälle kuvaukselle (thick description)29. En ymmärrä edellistä niinkään tutki-
muksen pitkäkestoisuuden vaatimuksena, vaan edellytyksenä kerätä ilmiötä kuvaavaa 
materiaalia niin kattavasti kuin tutkimuskysymys sitä vaatii. Ymmärtämiseen sisältyy 
vaatimus tarkastella kulttuuria monipuolisesti. Tätä tukee mummon tokaisu Katja Kalli-
on romaanissa Syntikirja: Ei pidä sorkkia maailmaa, jota ei ymmärrä30. 
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Etnografisen tutkimuksen juuret ulottuvat antropologien 1800-luvulla tekemiin tutki-
musmatkoihin vieraisiin, eksoottisiin kulttuureihin ja myöhemmin 1900-luvun alkupuo-
lella yhteiskuntatieteelliseen laadulliseen tutkimukseen, kun sosiologit tutkivat suur-
kaupunkien ilmiöitä. Etnografit matkaavat kulttuuriin ja tarkastelevat kulttuuria sisältä-
päin nähdäkseen, mitä eri toiminnot merkitsevät heille, jotka elävät niiden keskellä.31 
Itse siirryin koululuokkaan tarkkailemaan aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta 
kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä. Lasten kanssa työskentelevältä etno-
grafilta vaaditaan aikuiskeskeisen ryhmien ja ilmiöiden ymmärryksen sijaan ymmärrys-
tä lasten sosiaalisista maailmoista siitä näkökulmasta, miten lapset itse rakentavat ja 
kontrolloivat niitä32. Minulle etnografia oli tilaisuus päästä kurkkaamaan koululuokan 
sisäiseen vuorovaikutukseen. Etnografia antoi minulle eritoten mahdollisuuden osallis-
tua tutkimukseen paitsi tutkijana, myös olla osana tutkimaani kulttuuria: aikuisena, joka 
rakentaa vuorovaikutusta tutkimukseen osallistuvien lasten kanssa.  
Etnografista tutkimusta tehdään tavallisimmin ihmisten parissa kentäksi kutsutussa yh-
teydessä33. Äkkiseltään sanoisin vierailemaani koululuokkaa tutkimukseni kentäksi, 
mutta pohdittuani kentän määritelmää tarkemmin, voisin eritellä kentän ympäristön tai 
tilan tavoin fyysiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi paikaksi. Tällöin fyysinen kenttä 
olisi koululuokka, jossa tutkimukseen osallistuneet toimivat kehoissaan ja kehoillaan. 
Psyykkinen kenttä viittaisi tutkimuksessani mielissä tapahtuneisiin psyykkisiin proses-
seihin, joita sosiaalisen kentän vuorovaikutuksen kautta jaetaan muille kentällä läsnä 
oleville. Psyykkinen ja sosiaalinen kenttä mahdollistavat tilanteen jatkuvuuden ajasta ja 
fyysisestä paikasta riippumatta. Vuorovaikutuksen tutkimuksessa jako fyysiseen, 
psyykkiseen ja sosiaaliseen on mielekäs, sillä se auttaa ymmärtämään vuorovaikutuksen 
moninaisuutta. Vuorovaikutus ei ole tutkimuksessani pelkkiä sanoja, vaan myös äänen-
painoja, eleitä, kehonkieltä ja piirrettyjä symboleita, piirustuksia. Kahden ihmisen välil-
lä ne muodostavat merkityksiä, joita tarkastelen myöhemmin.  
Tutkittava ilmiö ei ole paikallaan pysyvä kohde, vaan se kulkeutuu tutkijan mukana 
paitsi aineistonkeruu-, myös kirjoitusprosessissa. Tutkimusprosessi on jaoteltavissa 
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konkreettiseksi ja symboliseksi menemiseksi sinne (going there), olemiseksi siellä 
(being there) ja olemiseksi täällä (being here), jota olen hyödyntänyt tutkimuksen ra-
kenteessa34. Tutkimuksessani meneminen sinne kuvaa valmistautumistani tutkimukseen: 
tutkimusaiheeni teoreettista taustoittamista ja aineistonkeruun suunnittelua. Oleminen 
siellä puolestaan edustaa sitä toukokuista aamupäivää, jolloin tulin luokkahuoneeseen, 
kohtasin oppilaat ja toteutin tunnetyöskentelyn, jonka aikana keräsin empiirisen aineis-
ton tutkimukseeni. Oleminen täällä toteutuu tietokoneen ääressä istumisena ja tutkimus-
tekstin kirjallisena työstämisenä. Vaikka olenkin täällä, palaan usein sinne ja muistelen, 
kun olin siellä. Etnografinen tutkimusprosessi ei ole virtaviivainen suoritus, vaan en-
nemmin pitkäkestoinen karuselliajo, joka pysähtyy aikanaan.  
Tutkijan roolin avaaminen on olennaista etnografialle. Etnografi on tutkimuksessaan 
subjekti, joka heijastaa itseään tutkimukseensa ja tutkimaansa kulttuuriin. Itse korostan 
subjektiuttani osallistumalla tutkimustilanteen suunnitteluun ja toteuttamiseen sekä aset-
tumalla osaksi tutkimaani ilmiötä. Amanda Coffey sisällyttää tutkijan vahvasti etnogra-
fiaansa. Hän kuvailee kenttätyötä persoona-, tunne- ja identiteettityöksi, jossa tutkijan 
itsen (self) rakentaminen ja tuottaminen tapahtuvat sekä kenttätyön aikana että sen jäl-
keen. Coffey suhtautuukin kriittisesti niihin etnografisiin tutkimuksiin, joissa etnografi 
ei tunnusta yhtyvänsä, suhteutuvansa, sitoutuvansa ja antavansa vaikutteita kenttään ja 
siihen kuuluviin ihmisiin.35 Tutkija sisällyttää itsensä tutkimukseen, missä piilee etno-
grafisen tutkimuksen suuri haaste ja rikkaus – kuinka tuottaa teksti, johon tutkija sa-
manaikaisesti sitoutuu, mutta josta hänen tutkimuksen monipuolisuuden ja luotettavuu-
den takaamiseksi täytyy myös etääntyä. Toisaalta taistelu sitoutumisen ja etääntymisen 
välillä voi tuottaa sellaista tekstiä, mitä tutkija ilman kyseistä ristiriitaa ei saisi aikaan. 
Coffeyn mukaan etnografin tehtävänä on hakeutua tutun ja vieraan väliselle rajamaal-
le36. 
Kutsun tutkimustani etnografiseksi, sillä menen kentälle havainnoimaan ja kuvailemaan 
aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta sellaisena kuin se kentällä näyttäytyy. Yritän 
tuoda sekä aikuisen että lasten äänet kuuluviin tutkimani ilmiön tiheällä kuvauksella. 
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Samalla tiedostan, että tutkijuuteni muokkaa tutkimuksentekoprosessia, mikä vaikuttaa 
tutkimuksen kulkuun ja tutkimustuloksiin. Tutkijana olen tutkimukseni subjekti, joka 
rakentaa tutkimusta kirjoittamalla. Sitä olen pohtinut tarkemmin luvussa Etnografinen 
tietäminen. Erityinen haaste tutkimuksessani on etääntyä tutkimuksen aikuisesta, joka 
itse olen, mutta samalla olla olematta liian kriittinen häntä kohtaan. Lisäksi tutkimuksen 
etnografisuus heijastaa ihmiskäsitykseeni, valitsemiini tutkimusmetodeihin sekä tutki-
muksenteon eettisiin seikkoihin. 
 
2.3 Etnografinen tietäminen 
 
Palaan Geertzin usein siteerattuun argumenttiin etnografiasta kulttuurin tiheänä kuvauk-
sena. Etnografisessa tutkimustraditiossa kulttuuri nähdään symbolisena järjestelmänä, 
jossa sosiaaliset merkitysrakenteet heijastuvat yksilöiden toimintamalleihin. Etnografi 
muodostaa tulkintansa tutkimastaan ilmiöstä merkitysverkostojen analyysin kautta.37 
Ajattelen, että kulttuuri on sosiaalisten merkitysjärjestelmien kietouma. Merkitysjärjes-
telmiä tarkastelemalla etnografi voi rakentaa käsityksensä tutkimastaan ilmiöstä, joka on 
osa yhteistä kulttuuria. Yhteisöt rakentavat vuorovaikutuksessaan yhteistä sosiaalista 
todellisuutta, jota voi kutsua kulttuuriksi. Paitsi, että ihminen rakentaa kulttuuria, hän 
myös toimii siinä, joten ihmisen ja kulttuurin suhde on vastavuoroinen38. Goffmanille 
sosiaalisen ryhmän primäärit kehykset, jotka edustavat sosiaalisen elämän järjestäyty-
neisyyttä, jatkuvuutta ja pysyvyyttä, muodostavat kulttuurin keskeisen elementin. Yksi-
löillä voi ajoittain olla valtaa muuttaa kehyksiä, vaikkakin ne ovat olemassa yksilöllisis-
tä pyrkimyksistä huolimatta. Siksi kulttuurin muuttaminen on vaikeaa.39  
Fenomenologisessa tutkimustraditiossa merkitys on ymmärrettävissä subjektin eli mer-
kityksenantajan ja objektin eli merkityksenannon kohteen välissä, jolloin kokevina olen-
toina olemme kosketuksissa ulkoisen todellisuuden kanssa merkkien eli symbolisten 
ilmausten sekä merkitysten välityksellä. Subjektin ja objektin välille muodostuu merki-
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tyssuhde, kun mielensisäinen merkityksenantotapahtuma liittää subjektin objektiin eli 
kun jokin alkaa tarkoittaa jollekin jotakin.40 Tunteillakin on merkitysluonne ja tunteista 
voi puhua merkityksinä, kun tunteiden fysiologinen ulottuvuus (ihmisen kehollisuus) 
tunnustetaan, mutta se jätetään tarkastelussa sivuun. Tällöin huomattava osa tunteista on 
intentionaalisia eli ne kohdistuvat johonkin. Tunteiden merkitysluonne ilmaisee yksilöl-
le, millainen maailma on.41  
Merkityksenanto on yksilön keino jäsentää todellisuutta, mutta sosiaalinen todellisuus ei 
välttämättä ole yksilön rakentamaa. Goffmanille merkitykset eivät ole yksilöiden va-
paasti luomia, vaan ne ovat riippuvaisia kehyksistä, joiden kautta tapahtumia tulkitaan. 
Tällöin eivät situaatioiden määrittelyt ja kehykset ole nekään yksilöiden rakentamia, 
vaan ne ovat kiinnittyneet yhteisön kulttuuriin. Vaikka Goffman väittää merkityksien 
perustuvan pysyvään sosiaaliseen määrittelyyn, hän esittää, että yksilöt muuntavat mer-
kityksiä tilannekohtaisesti antaen niille lisämerkityksiä. Muuntuneenkin merkityksen 
taustalla on kuitenkin alkuperäinen sosiaalisesti määrittynyt merkitys, jolloin todellisuus 
olisi kerroksittaista.42  
Lauri Rauhalan mukaan todellisuus käsitetään tajunnassa eli kokemuksien kokonaisuu-
dessa merkityksinä ja merkitysverkostoina, jolloin ne muodostavat ihmisen subjektiivi-
sen maailmankuvan.43 Näin ollen kuvaan tutkimuksessani aikuisen ja lapsen maailman-
kuvien kohtaamista – ja sitä, kun ne eivät kohtaa. Maailmankuvien kohtaamista arvioin 
erittelemällä vuorovaikutustapahtumia siitä näkökulmasta, saako kanssakäyminen jat-
kumon eli eteneekö dialogi vai tukahtuuko se. Vuorovaikutus heijastaa sosiaalisia mer-
kitysrakenteita, jotka erittelen tutkimuksessani kehyksiksi ja joita tulkitsen tekstuaali-
sesti. Tieto tutkittavasta ilmiöstä kuvataankin mahdolliseksi vain merkityksellistämällä 
eli tuottamalla todellisuuden merkitykset kieleksi. Ei-kielellistä tietoa ei ole, vaikka to-
dellisuuden olemassaolo ei olekaan kielestä riippuvaista.44 Kieli ja käsitteet ovat keino 
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jäsentää näkemäämme ja kokemaamme, vaikkakin kääntöpuolena on se, että nimeämi-
nen ja merkitseminen vaientavat sen, mitä ei ole sanottu45.   
Sanan etnografia voi ymmärtää kulttuurista kirjoittamiseksi. Nykyään etnografisessa 
metodologiassa ajatellaan, että etnografi ei tuota tietoa pelkästään analysoimalla kult-
tuurin merkitysrakenteita vaan hän rakentaa sitä kirjoittamalla. Se edellyttää, että etno-
grafi löytää tekstilleen sopivan esittämisen muodon, joka on samalla uskottava, nokkela 
ja kiinnostava. Etnografi asettaa itsensä tekstinsä subjektiksi etsimällä itselleen äänen, 
jolla kertoa. Olennaista on huomata, että etnografi kirjoittaa paitsi itsensä, hän paikantaa 
tekstiinsä myös tutkimukseen osallistuneiden äänet. Tällöin hänen tavoitteenaan on säi-
lyttää yhteys kenttään, jakaa tutkimisen henkilökohtaiset ja yhteisölliset erillisyydet 
lukijan kanssa ja sitä myötä yltää yleisempiin päätelmiin tutkittavan ilmiön luonteesta, 
olennaisista piirteistä ja merkityksistä. Kirjoittamista voi ajatella tutkimisen menetel-
mäksi, jolloin kirjoittaminen on ajattelemista, analysoimista ja parhaillaan uuden kek-
simistä eli tiedon tuottamista.46  
 
Tietäminen on etnografille subjektiivista eikä koskaan näkökulmatonta. Se on aina osit-
taista, tilanteittaista ja jatkuvassa muutoksen tilassa. Tällöin tutkimuksessa tuotettu tieto 
rakentuu erilaisissa kohtaamisissa ja sosiaalisessa todellisuudessa paikkaan, aikaan ja 
yhteisöllisiin diskursiivisiin käytäntöihin sitoutuneena. Etnografi ei etsi ehdotonta to-
tuutta, sillä etnografisen kentän moniäänisyydessä ja kohtaamisten sattumanvaraisuu-
dessa tutkijan havaitsee, ettei hänellä ole yhtä ainoaa oikeaa tarinaa kerrottavanaan. Kun 
etnografi asettuu kentälle, hän pyytää tutkimukseen osallistuvia opettamaan häntä mah-
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3 Pelkokokemus, tunnelukutaito, vuorovaikutus ja kuvataidekasvatus  
 
 
3.1 Pelko kokemuksena 
 
Toteuttamassani kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä lapsi työskentele pel-
kokokemustensa parissa. Valitsin pelon työstettäväksi tunteeksi ensinnäkin siksi, että 
oletin jokaisella lapsella olevan pelkoja, joista he ovat saattaneet puhua aikuiselle tai 
sitten eivät. Alle kouluikäisten lasten pelkoja ja pelonhallintaa tutkinut Tiina Kirmanen 
havaitsikin lapsia haastatellessaan, että pelko ei ole lapsille poikkeuksellinen tunne, 
vaan se kuuluu lähes kaikkien lasten elämään48. Toiseksi, oletin, että pelkokokemuksen 
piirtäminen ja aiheesta puhuminen yhdessä aikuisen kanssa on hyödyllistä lapsen sosio-
emotionaaliselle hyvinvoinnille49. Viimeinen ja tutkimuksellisesti tärkein syy valintaani 
oli oletus pelosta haasteellisena tunteena, jonka käsitteleminen edellyttää erityisiä seik-
koja aikuisen ja lapsen väliseltä vuorovaikutukselta. Tutkimukseni onkin kertomus siitä, 
mitä kyseiset seikat ovat kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä.   
 
Perinteisesti pelko on luokiteltu perustunteeksi eli yhdeksi niistä tunteista, joita ihmiset 
kokevat tuntevansa muita tunteita useammin. Perustunteiden katsotaan olevan yleismaa-
ilmallisia siksi, että kyseisiin tunteisiin liittyvät kasvonilmeet tunnistetaan lähes kaikki-
alla maailmassa samalla tavalla. Lisäksi niillä on selkeästi rajattu tarkoitus yksilön toi-
minnan ohjauksessa. Esimerkiksi pelkoreaktioita saavat aikaan psyykkistä ja fyysistä 
hyvinvointia uhkaavat tapahtumat, jolloin pelon tehtävänä on ohjata yksilö pois haitalli-
sista tapahtumista.50 Kari Turunen kuvaa pelkoa odotukseksi, jota hallitsee yleensä ko-
ettu menneisyys51. Hän yhdistää pelontunteeseen sekä menneen että tulevan vilauttaen 
samalla ajatusta pelontunteen yksilöllisyydestä. Vaikka pelkoa pidettäisiinkin osin uni-
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versaalina perustunteena, tunteen taustalla on kokeva ja ajatteleva yksilö, jolla on oma 
elämänkulkunsa ja sosiaalinen todellisuutensa. 
 
Pelot kuuluvat lasten maailmaan, jossa niille muodostuu omanlainen luonteensa. Kirma-
sen tutkimuksessa lapset eivät kuvailleet pelkoa ainoastaan negatiivisena tunteena, vaan 
yhdistivät sen myös nautinnolliseen jännitykseen. Pelko koettiin myös osin turvallisena 
tunteena, sillä se auttoi ennakoimaan vaaratilanteita. Kun lapsi kokee pelkoa, pelon koh-
teen ei tarvitse olla tilanteessa fyysisesti läsnä. On huomionarvoista, että pelontunne 
esiintyy lapselle usein abstraktina asiana. Pelon kohdetta voi olla vaikea hahmottaa, sillä 
pelko näyttäytyy usein eriytymättömänä ja heikosti sanallistettavana tunteena. Kirma-
nen jakaakin pelot konkreettisiin pelkoihin, joilla on selkeästi rajattu kohde sekä kuvi-
telmiin sekoittuneisiin pelkoihin, joiden tarkkaa kohdetta ei ole helppoa määritellä.52  
 
Erittelin tutkimukseeni osallistuneiden lasten pelot eläinpelkoihin (pelottavan näköiset 
ja pelottavasti käyttäytyvät eläimet ja ötökät), henkilöpelkoihin (pelottava ulkonäkö tai 
käyttäytyminen), mielikuvituspelkoihin (pelottavat hahmot ja kuvitellut pelottavat tilan-
teet), TV-pelkoihin (televisio-ohjelmien pelottavat hahmot tai tapahtumat), tulevaisuu-
teen suuntautuneisiin ”entä jos” -pelkoihin (esimerkiksi kaivoon putoaminen tai maa-
ilmanloppu), pelottaviin aistikokemuksiin (kuten oksennustauti) ja pelottavaan koke-
mukseen pohjautuneisiin pelkoihin (kuten telttailu ukkosella, yksinolo tai tieto paikka-
kunnalla lapsia ahdistelleesta miehestä). Kirmanen esittää väitöstutkimuksessaan, että 
vaikka 5–6-vuotiaat nimesivät usein konkreettisia pelkoja ja mielikuvituspelkoja, he 
toivat esille myös abstrakteja pelonkohteita, kuten kuoleman tai tulevaisuuteen suuntau-
tuvat pelot. Jotkut lapset osoittivat kykenevänsä pelonhallintaan hyvinkin abstraktin 
ajattelun kautta, esimerkiksi pohtimalla sitä, kuinka pelottavissa elokuvissa hyvä 
useimmiten voittaa pahan.53  
 
Tunteiden psykologiaan perehtynyt Lauri Nummenmaa jakaa tunteet automaattisiin 
tunnereaktioihin (emootioihin) ja niihin sisältyviin tietoisiin tunnekokemuksiin, kuten 
pelkokokemuksiin. Tietoiseksi tunnekokemukseksi hän kuvaa tietoisuutta siitä, miten 
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kehon ja mielen tila suhteessa ympäristöön on muuttunut merkittävästi. Tunnekoke-
mukseen sisältyvät tietoisuus tunnetilasta ja tunteen aiheuttajasta. Tietoisuus tunneko-
kemuksesta mahdollistaa tunteiden tahdonalaisen käsittelyn.54 Kasvattaja voi näin ollen 
ohjata yksilöä tunnistamaan ja ymmärtämään tunnekokemusta tiedostamisprosessin 
avulla. Tiedostamisprosessissa tunnekokemukselle luodaan merkityssuhde, jolloin tun-
nekokemuksella on mahdollisuus käsitteellistyä yksilön tajunnassa.55 Toisin sanoen 
pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisen työstämisen tavoite on antaa pelkokoke-
mukselle nimi, minkä myötä yksilö voi alkaa ymmärtää pelkokokemustaan. Ymmärtä-
minen on tajunta eli kokemuksien kokonaisuus, kuten Lauri Rauhala on ilmaissut56.    
 
Korostuneesti neuropsykologisen näkökulman omaksunut Nummenmaa asettaa tietoiset 
tunnekokemukset kyseenalaisen pieneen rooliin suhteessa biologisesti määrättyihin, 
automaattisesti toimiviin tunnereaktioihin57. Sitä vastoin konstruktionistisesti ajattelevat 
tutkijat korostavat tunteiden rakentumista sosiaalisesti, jolloin pelkojakin voidaan ym-
märtää merkittävissä määrin sosiaalisina ilmiöinä tai tapahtumina58. Esimerkiksi antro-
pologi David L. Scruton esittää, että tunteita voi tarkastella jaettujen kommunikatiivis-
ten symbolien kokonaisuutena. Tällöin tunteet ovat kommunikaatiota, jolla on kulttuu-
rista merkitystä.59 Mikäli oletetaan, että tunteet muodostuvat ainakin osin sosiaalisesti, 
yhteisinä merkityksenantoina, täytyy myös todeta, että niitä pystytään jakamaan, käsit-
telemään ja hallitsemaan vuorovaikutuksen keinoin. Vuorovaikutukseen perustuva tun-
netyöskentely pohjautuu edeltävään väitteeseen. Pelkokokemus tulee yhteiseksi ja työs-
tettävään muotoon, kun lapsi jakaa sen vuorovaikutuksessaan esimerkiksi sanallistamal-
la tai ilmeillä. Samalla pelkokokemus muuntuu, kun se saavuttaa sosiaalisen ulottuvuu-
tensa.  
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Ymmärrän pelkokokemuksen lasten TV-pelkoja tutkineen Piia Korhosen tapaan koko-
naisvaltaisena tunteena, joka rakentuu yhtäältä biologisesti, kehityksellisesti, sosiaali-
sesti ja kulttuurisesti60. Pelkokokemus näyttäytyy minulle moniulotteisena tunteena, 
jonka syyt ja seuraukset eivät ole yksiselitteisiä, vaan niiden taustalla on moninainen 
kirjo tekijöitä, jotka vaikuttavat pelkokokemuksen syntyyn, ilmenemiseen ja työstämi-
seen. Nykyaikainen tunteiden tutkimus tarkasteleekin tunteita siinä kontekstissa ja kult-
tuurissa, missä ne esiintyvät61. Lapsen pelkoa ei voi nähdä pelkästään reaktiona pelotta-
vaan asiaan tai tilanteeseen, vaan sitä on tulkittava lapsen yksilöyteen, hänen fyysiseen 
ja sosiaaliseen ympäristöönsä sekä lapsen elämänhistoriaan pohjautuen. Lapsen pelko-
kokemukset ja pelonhallinta muuttuvat kehityksen edetessä niin, että muutokset lapses-
sa ja ympäristössä tapahtuvat käsi kädessä muovaten yhdessä pelon konteksteja.62   
 
Pelontunteesta voi tulla ongelmallinen, mikäli yksilö ei tunnista pelon aiheuttajaa eikä 
sen vuoksi kykene käsittelemään pelkoaan. Hallittu pelkokokemus edellyttää sitä, että 
yksilö muokkaa käyttäytymistään suojaamaan itseään turvattomuudelta63. Pienten lasten 
tunteisiin ja pelkoihin perehtynyt australialainen Reesa Sorin väittääkin, että pelontun-
teen tukahduttaminen tai kieltäminen voi johtaa joko kasvavaan pelkoon tai jopa pelon-
tunteen syrjäytymiseen kokonaan ja sitä kautta vaikeuteen käsitellä tunteita. Sorin perää 
kasvattajilta rehellistä, mitätöimätöntä lapsen pelontunteisiin vastaamista, jolloin lapsel-
la on mahdollisuus ymmärtää ja käsitellä pelkojaan. Paras keino kohdata lapsi pelkoi-
neen on asettua hänen asemaansa.64  
 
Kun pelkokokemuksia työstetään tavoitteellisesti, kasvattajan on tärkeä määritellä, mil-
laisen ilmiön parissa hän työskentelee. Kirmasen mukaan pelko ja pelonhallinta muo-
dostavat dynaamisen kokonaisuuden eikä kumpaakaan voi täysin ymmärtää irrallaan 
toisistaan. Pelko ja pelonhallinta ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisiinsa tarkoitta-
en sitä, että tarkasteltaessa pelonhallintaa on myös tarkasteltava, mitä hallitaan. Hallinta 
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ja pelko muodostavat prosessissa symbioosin, jossa ne muodostuvat toinen toisekseen 
eikä niistä voi määritellä syitä ja seurauksia tai ärsykkeitä ja reaktioita. Tällöin pelkoa ja 
pelonhallintaa on tarkasteltava tilannesidonnaisesti.65 Lapsen pelkokokemuksen ymmär-
täminen suhteessa pelonhallintaan on ollut taustateoriana analysoidessani aikuisen ja 
lapsen välisiä vuorovaikutustapahtumia, joiden tulkitsen edistävän lapsen pelkokoke-
muksen työstämistä.  
 
3.2 Tunnelukutaidolla pelonhallintaan 
 
Tunnelukutaito (emotional literacy) on tutkimuksessani taustakäsite, johon pelkokoke-
muksen kuvataidekasvatuksellinen työstäminen pohjautuu. Käsitettä käytti ensimmäise-
nä Claude Steiner alkoholismitutkimuksessaan vuonna 1979 suunnitellen siitä ihmisen 
emansipaation eli vapautumisen työvälinettä66. Nykyään tunnelukutaito liitetään osaksi 
yksilön ja yhteisön sosioemotionaalista hyvinvointia. Lisäksi tunnelukutaidon käsitteel-
lä viitataan usein koulumaailmaan – koululuokan toimivuuteen ja oppimisen tehostami-
seen sekä opettajalle kuuluvaan luokkahuoneen hallintaan67. Katherine Weare määrittää 
tunnelukutaidon yksilön kyvyksi ymmärtää itseään ja muita tiedostamalla ja ymmärtä-
mällä tunteita sekä käyttämällä pätevästi hyväkseen tietoa eri tunnetiloista. Siihen kuu-
luvat myös omien tunteiden ymmärtäminen, ilmaisu ja hallinta sekä toisten tunteisiin 
vastaaminen itselleen ja muille hyödyllisellä tavalla.68  
 
Suomessa tunteiden parissa työskentelyn yhteydessä puhutaan sosioemotionaalisista 
taidoista. Pidän tunnelukutaitoa eritellympänä sateenvarjokäsitteenä tunteiden tunnista-
miselle ja ymmärtämiselle, tunteiden ilmaisulle, säätelylle ja hallinnalle sekä monipuo-
lisille, joustaville ja tilannetta lukeville tunnetaidoille vuorovaikutustapahtumissa. Tun-
nelukutaitoon teoreettisena käsitteenä sisältyy ymmärrys monipuolisesta tunnetiedon 
käyttämisestä niin yksilönä kuin ryhmässä. Tunnelukutaidon käsite kuvaa oivallisesti 
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sitä, mitä tunnetaitojen hallintaan sisältyy. Lukutaidon (literacy) hallintaan kuuluu paitsi 
mekaaninen, myös ymmärtävä lukeminen, ja molemmat osa-alueet on liitettävissä hy-
vään tunnelukutaitoon. Myöskään tunnelukutaitoon eivät kuulu pelkästään mekaanisesti 
opitut taidot, vaan myös niiden soveltaminen tilanteittain. Toimiminen mielekkäästi eri 
konteksteissa vaatii yksilöltä syvällistä ymmärrystä omista tunteistaan ja sitä kautta ky-
kyä empatiaan. Sitä voisi verrata rivien välistä lukemiseen. 
 
Tutkimusten mukaan tunnelukutaidon harjoitteleminen edistää lasten ja nuorten mielen-
terveyttä69. Tunnelukutaito yhdistetään myös sosiaaliseen pätevyyteen, oppimiseen ja 
fyysiseen terveyteen70. Koska yksilön sisäinen ja eri ihmisten välinen tunnemaailma on 
monimuotoinen ja tunteiden ymmärtäminen, ilmaisu ja hallinta tilannesidonnaista, voi 
tunnelukutaidon kehittäminen kuitenkin olla haastavaa. Tunnelukutaito ei kuitenkaan 
ole ominaisuus, jota tietyillä yksilöillä on ja toisilla ei, vaan taito, joka jokaisella on 
mahdollisuus opetella71. Tutkimukseni tausta-ajatuksena onkin, että kaikki pystyvät 
harjoittelemaan ja sitä kautta kehittämään tunnelukutaitoaan.  
 
Weare liittää tunnelukutaidon osaksi sosiaalista kanssakäymistä, jota kaikki tutkijat ei-
vät allekirjoita. Hänen mukaansa kuitenkin kiintymyksen osoittaminen, ihmissuhteiden 
hallinta, empatiakyky, tehokkaat kommunikointitaidot ja itsenäisenä yksilönä oleminen 
sitovat tunnelukutaidon sosiaalisiin taitoihin. Siten yleisemmin käytetyt käsitteet emo-
tionaalinen ja sosiaalinen kompetenssi yhdistyvät osittain tunnelukutaidon käsitteessä.72 
Sosiaalinen kompetenssi määritellään taidoksi ymmärtää sosiaalisia tilanteita, tehdä 
niistä tilannekohtaisia tulkintoja ja toimia tavalla, joka edesauttaa sekä omien että yh-
teisten päämäärien saavuttamista muita loukkaamatta73. Tällöin rikas, toisen osapuolen 
huomioiva vuorovaikutus ja sen kuljettaminen tilanteeseen sopivalla tavalla sitoo hyvän 
tunnelukutaidon sosiaaliseen kanssakäymiseen. Toisaalta, kuten Sorin painottaa, on 
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varottava olettamasta, että tunnelukutaito kehittyisi kuin itsestään ainoastaan sosiaalisia 
taitoja harjoittelemalla74.  
 
Daniel Golemanin laajempaan keskusteluun tuoma tunneälyn käsite (emotional intelli-
gence) on liitettävissä tunnelukutaitoon. Hän kuvaa tunneälyyn liittyvän sellaisia taitoja 
kuin itsensä motivoiminen ja sinnikkyys vaikeuksien edessä, mielihalujen hillitseminen 
ja siirtäminen, omien mielentilojen hallinta, taito ajatella selkeästi kaikissa tilanteissa 
sekä kyky empatiaan ja toivoon. Goleman esittää tunneälyn jopa älykkyysosamäärääkin 
merkittävämpänä tekijänä yksilön elämänkulussa.75 Tunneälyn voi katsoa eroavan tun-
nelukutaidosta, mikäli siihen ei sisällytetä moraalista vastuuta. Esimerkiksi Kari Uusi-
kylä väittää, että on paljon yksilöitä, joilla on tunneälyä, mutta he käyttävät sitä laskel-
moivasti oman etunsa tavoitteluun. Tällöin tunneäly pahimmillaan mahdollistaa voiman 
imemisen toisilta.76 
 
Tunnelukutaidon käsitteellä on puutteensa. Se ei ole levinnyt kovinkaan laajalle, vaan 
käsite on ollut käytössä lähinnä Iso-Britanniassa ja Australiassa 1990-luvulta lähtien. 
Lisäksi lukutaidon käsitteen yhdistäminen tunteisiin voi hämmentää ja tuottaa negatiivi-
sia assosiaatioita niille, joille lukeminen on ollut koulussa vaikeaa tai epämiellyttävää. 
Käsite voi myös ohjata unohtamaan ympäröivän kontekstin sekä emotionaaliseen ja 
sosiaaliseen hyvinvointiin liittyvät tekijät. Vaarana on, että tunnelukutaitoon nähdään 
kapea-alaisesti kuuluvan vain tunnenäkökulma ilman, että se rinnastettaisiin sosiaali-
seen pätevyyteen.77 Eritellyt puutteet kertovat lähinnä siitä, että tunnelukutaito ei ole 
käsitteenä tuttu, vaan se kaipaa laajempaa esiin nostoa ja terävää määritelmää epämää-
räisten ja monenkirjavien tunnetaitoteorioiden joukossa. Tunnelukutaidolla on tärkeä 
kokonaisvaltaista hyvinvointia koskeva viesti, joka haastaa jokaisen kasvattajan tavoit-
teelliseen sosioemotionaalisten taitojen työstämiseen ryhmä- ja yksilötasolla. Laajem-
min tarkasteltuna sosioemotionaalisen hyvinvoinnin pitäisikin olla katsomuksellinen 
lähtökohta kasvatukseen ja opetuksen toteuttamiseen.  
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Tunnehallinta (coping) ja tunteiden säätely (emotion regulation) ovat yläkäsitteitä pe-
lonhallinnalle ja ne ovat osin liitettävissä tunnelukutaitoon. Tunnehallinta määritellään 
yksinkertaisimmillaan kyvyksi tulla toimeen erilaisten vaatimusten kanssa78. Tunteiden 
säätely puolestaan määritellään aloittamisen, ylläpitämisen, mukauttamisen tai muutos-
ten prosessiksi, joissa yksilö vaikuttaa siihen, mitä, kuinka pitkään ja kuinka voimak-
kaasti milloinkin tunnemme. Usein pyrkimyksenä on saavuttaa asettamiamme tavoittei-
ta.79 Tunteiden säätelyyn perehtynyt Marja Kokkonen toteaa, että tunteiden säätely on 
tunteiden hallinnan ja hillinnän lisäksi hyödyllisten tunteiden tuottamista ja voimista-
mista sekä mahdollisuus lisätä tunne-elämän avoimuutta ja joustavuutta. Tärkeä tekijä 
tunteiden säätelyssä on kohtuus.80 Alkuopetusikäisten emotionaalista hallintaa tutkineen 
Eeva-Liisa Peltokorven mukaan emotionaalisen säätelyn ja hallinnan käsitteet näyttävät 
olevan yhteydessä toisiinsa, kun tarkastellaan yksilön itsesäätelyä, itsekäsitystä, itsetun-
temusta ja arviointia. Kyse on yksilön hallintaan ja hyvinvointiin suuntautuvista pää-
määristä. Peltokorpi kuitenkin erottaa tunteiden säätelyn emotionaalisesta hallinnasta 
todeten, että emotionaalisen hallinnan prosessissa haetaan toimintamalleja jo omaksu-
tuista emotionaalisen säätelyn järjestelmistä.81  
Tavoitteeni pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisessa työstämisessä oli ohjata lasta 
tunnistamaan pelkokokemuksiaan ja antaa lapselle mahdollisuus kertoa peloistaan luot-
tamuksellisesti aikuiselle henkilölle. Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellinen työs-
täminen oli siis tapa käsitellä pelkokokemusta eli pelonhallintakeino, jota ohjaavat kas-
vattajan tavoitteet ja toimintamallit. Tunteen tunnistaminen ja nimeäminen ovat tunne-
hallinnan ensimmäiset askeleet. Tunteiden säätelyn perusedellytyksenä on, että tunnis-
tamme tunnereaktion ja tapahtuman, jonka seurauksena tunne on meihin virinnyt82. 
Verbalisointi ja kommunikointi ovat tärkeitä taitoja vaikeiden tunnetilojen, kuten pelon, 
säätelyssä83. Kirmanen näkee pelonhallinnan lapsen perusturvallisuutta vahvistavana 
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kokemuksena. Pelon hallittavuus paitsi voimaannuttaa lasta, se voi tehdä pelkokoke-
muksesta jännittävän nautinnollista.84 
Kun kuvataidekasvatuksellista pelkokokemuksen työstämistä tarkastellaan pelonhallin-
takeinona, sitä määrittää pitkälti lapsen mahdollisuus aikuisen tukeen. Silloin pelonhal-
linta on sosiaalista toimintaa. Lasten pelonhallintaa käsittelevissä tutkimuksissa onkin 
todettu, että läheisen aikuisen sosiaalinen tuki on lasten käytetyimpiä pelonhallintakei-
noja85. Aikuisen tukeen liittyy luottamus, jota kuvataan yhdeksi pelonhallinnan muo-
doksi ja työkaluksi86. Kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä sosiaalinen tuki 
oli aikuisen tarjoamaa, ei niinkään lapsen aktiivisesti etsimä keino hallita pelkoaan87. 
Peltokorven mukaan lapsen tunnehallinta edellyttää dialogista suhdetta, jolloin lapsi 
jakaa tunteensa läsnäolijoiden kanssa. Tätä hän kutsuu emotionaaliseksi ohjautuvuudek-
si. Peltokorpi väittääkin, että tunnehallinta kehittyy nimenomaan sosiaalisen vuorovai-
kutuksen avulla.88 Peltokorpi tosin painottaa väitöstutkimuksessaan lasten keskinäistä 
vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallista työskentelyä, jolloin aikuinen on asetettu suun-
nittelijan, järjestäjän ja ohjaajan rooliin.89  
 
Lisäksi kuvataidekasvatuksellinen pelkokokemuksen työstäminen pyrkii itsessään ole-
maan kognitiivinen pelonhallintakeino90, jolloin aikuinen tarjoaa lapselle mahdollisuu-
den ymmärtää pelkokokemusta ja sen taustoja. Kuvataidekasvatuksellisen tunnetyös-
kentelyn tavoite on kuitenkin käsitellä tunnetta, ei ensisijaisesti etsiä tilanteeseen ratkai-
sukeinoja. Kirmanen jaottelee lapsen pelonhallintakeinot kahteen karkeaan luokkaan eli 
siihen, että lapsi pyrkii vaikuttamaan pelon tunteeseen ja siihen, että lapsi pyrkii muut-
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tamaan pelottavaa tilannetta91. Kuvataidekasvatuksellinen pelkokokemuksen työstämi-
nen keskittyy pelon tunteeseen vaikuttamiseen.  
 
Kuten kuviosta 1 voi havaita, pelkokokemuksen työstäminen keskittyy pienelle alueelle 
tunnelukutaitoa. Aineistonkeruutilanteessa toteutettu toimintatapa työstää pelkokoke-
musta on yksi kokeilu, jota voi pitää alkupisteenä tunnelukutaidon harjoittelemiselle. 
Mielekästä olisi, jos tunteen yksilöllisestä tunnistamisesta ja sanallistamisesta edettäisiin 
tunteiden työstämiseen lasten keskinäisissä, ohjatuissa vuorovaikutustilanteissa, joissa 
omia tunteita ilmaistaan, toisten lasten tunteita kuunnellaan ja niihin vastataan, omia 
tunteita hallitaan ja yritetään saada yhdessä aikaan sellainen tila, jossa kaikkien tilantee-
seen osallistujien tunteet ovat sallittuja ja tasapainossa toisiinsa nähden. Eläessämme 
kulttuurissa, jossa tunneilmaisua hillitään ja osittain rajataan, kasvattajan tehtävä on 
osoittaa, millainen tunneilmaisu on hyväksyttävää sekä toisaalta rohkaista lapsia ilmai-
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3.3 Aikuinen ja lapsi vuorovaikutuksessa toisiinsa 
 
Tarkastelen pelkokokemuksen työstämistä aikuisen ja lapsen välisenä vuorovaikutukse-
na, jolloin etsiydyin ruohonjuuritasolle aikuisen ja lapsen välisiin vuorovaikutustapah-
tumiin. Tutkimukseni rajoissa ymmärrän vuorovaikutuksen toiminnaksi, joka tapahtuu 
sosiaalisessa tilanteessa tai ympäristössä, jossa kaksi tai useampia yksilöitä on fyysisesti 
vastausetäisyydellä toisistaan93. Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus korostuu ai-
neistonkeruutilanteen kaikissa vaiheissa. Vuorovaikutus on tutkimuksessani paitsi tie-
donkeruun väline, myös osa tutkimaani ilmiötä. Kuvataidekasvatuksellinen pelkokoke-
muksen työstäminen on vuorovaikutustapahtumien verkko, jolloin yksittäiset vuorovai-
kutustapahtumat muodostavat kokonaisuuden toisiinsa nivoutumalla. Mikäli aikuinen 
haluaa kuvataidekasvatuksellisella tunnetyöskentelyllä saavuttaa tavoitteensa eli tukea 
lasta tutkimaan tunteitaan, vaaditaan siihen vuorovaikutuksellisesti onnistunut kokonai-
suus.  
Toteuttamani kuvataidekasvatuksellisen tunnetyöskentelyn päämääränä ei ollut saavut-
taa edellä mainittua tavoitetta, vaan kerätä aineistoa, joka vastaa tutkimusongelmaan. 
Halutessani selvittää, mitkä tekijät edistävät pelkokokemuksen työstämistä, tarvitsin 
tietoa myös siitä, milloin vuorovaikutus ei etene. Aineistoon sisältyi aikuisen ja lapsen 
välistä vuorovaikutusta, joka oli välillä molemminpuolista, välillä turhautunutta, välillä 
jouhevaa, välillä passiivista, välillä oma-aloitteista ja innostuvaa ja joskus se kulki tuiki 
tuntemattomalla alueella, jolloin kumpikaan osapuoli ei tiennyt, mitä tilanteessa tapah-
tuu. Aineisto kertoo myös sen, mitä aikuinen vuorovaikutuksen ohjaajana olisi voinut 
tehdä toisin, jotta hän tarjoaisi lapselle mahdollisuuden tutkia tunteitaan turvallisesti 
oman kehitystasonsa mukaisesti. On huomattava, että aikuisen vuorovaikutus on aktii-
vista, suunniteltua ja tavoitteellista, kun lapsi toimii tilanteessa spontaanisti. 
Vuorovaikutus on erottamaton osa tunnekokemusten työstämisprosessia. Tällöin vuoro-
vaikutuksen jakamisessa ollaan toimijatasolla, jossa korostetaan yksilöiden henkilökoh-
taisia ominaisuuksia, tunteita ja kokemuksia. Kuitenkin yhteisö ja kulttuuri, joissa 
elämme, määrittelevät yksilön toimintaa ja vuorovaikutuksen rakentumista. Goffmani-
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laisittain ajateltuna yksilön ja kulttuurin suhde on vastavuoroinen eli sekä yksilöllis-
kokemuksellisella että kulttuurisella tasolla on merkitystä vuorovaikutuksen kulkuun.94 
Aineistonkeruutilanteessa kaikki siihen osallistuvat luovat sosiaalista todellisuutta95. 
Kuitenkin ihmisten yhtäaikainen läsnäolo merkitsee sitä, että toiset ihmiset on otettava 
jollain tavalla huomioon. Goffmanin mukaan edeltävä väite estää yksilöitä toimimasta 
täysin omien päämääriensä mukaisesti, jolloin yksilön henkilökohtaiset intressit on mu-
kautettava kulttuurisesti jaettuihin olettamuksiin ja sääntöihin. Kulttuurinen säännöstö 
on yhteisön jakamaa tietoa siitä, miten erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa käyttäydy-
tään.96 Vuorovaikutuksen kulttuuristen sääntöjen omaksuminen ja hyödyntäminen vaatii 
kykyä tulkita toisten ihmisten toimintaa nopeasti vaihtuvissa sosiaalisissa tilanteissa, 
jota Anna-Maija Puroila kutsuu vuorovaikutuksen lukutaidoksi97.  
 
Vuorovaikutuksen yhtäaikainen yksilöllisyys ja kulttuurisuus on havaittavissa aineis-
tonkeruutilanteessa. Aikuinen ja lapset tuovat tilanteeseen kukin oman kokemukselli-
suutensa. Kokemus muodostuu symbolisten ilmausten eli merkkien välityksellä, joita 
tutkimuksessani ovat sanat, ilmeet ja eleet, toiminta ja lapsen tuottama kuva. Kokemuk-
sellisuus jaettuna symbolisena merkitystodellisuutena välittää yksilöllisen kokemuksen 
toisen ihmisen saavutettavaksi vuorovaikutuksessa niin paljon kuin kokija osaa ja halu-
aa kokemusmaailmaansa jakaa.98 Tältä pohjalta tutkimukseni vuorovaikutus on aikuisen 
ja lapsen kokemusmaailmojen osittaista kohtaamista. Yksilöt rakentavat vuorovaikutus-
ta aina tietyssä kulttuurissa, tietyn tilanteen rajoissa. Vaikka tutkimukseni tarkoitus ei 
ole syventyä koulun institutionaalisiin käytäntöihin, on silti huomioitava, että keräsin 
aineiston koululuokassa ja oppilaat pitivät minua harjoittelijaopettajanaan. Kouluinsti-
tuution käytännöt heijastuvat paitsi tutkimuksen fyysiseen kenttään ja sen järjestyksiin, 
myös sosiaalisiin käytäntöihin ja vuorovaikutusmalleihin. Erityisesti vuorovaikutusti-
lanteiden olemassa olevat kulttuurisesti rakennetut säännöt ohjaavat vuorovaikutuksen 
kulkua.  
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Ymmärrän tutkimukseni vuorovaikutuksen kasvatusvuorovaikutuksena, joka sisältää 
ajatuksen kasvatuksen hahmottamisesta vuorovaikutuksena aikuisten ja lasten välillä. 
Kasvatus nähdään kulttuurisena ilmiönä, jolloin kasvatuksen luonne tulee esiin kohtaa-
mistilanteissa. Tunteilla on kasvatusvuorovaikutuksessa erityinen merkitys, sillä osallis-
tumisen katsotaan kytkeytyvän saumattomasti tunteisiin. Tunteet ovat yksilön perusta-
via välineitä olla yhteydessä toisiinsa. Kasvatusvuorovaikutuksen kokonaisvaltaisena 
tavoitteena onkin yhteinen toiminta ja osallisten välinen yhteisymmärrys. Aikuisen ja 
lapsen keskinäinen vuorovaikutus on yksi kasvatusvuorovaikutuksen ulottuvuuksista.99 
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisessa työstämisessä aikuinen on aktiivisesti 
mukana vuorovaikutuksellisessa tilassa. Tutkimuksen tarkoitus ei ole väheksyä lasten 
keskinäistä vuorovaikutusta, vaan tarkastella, miten aikuinen ja lapsi rakentavat vuoro-
vaikutusta työskennellessään yhdessä. 
 
Taustalla aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen tutkimisessa on paitsi aikuisen 
antaman sosiaalisen tuen ymmärtäminen pelonhallintakeinona100, myös Lev Vygotskyn 
lähikehityksen vyöhykkeen käsite (zone of proximal developement). Vygotskyn mukaan 
lapsi voi saavuttaa korkeamman kehitystason toimiessaan aikuisen tuella kuin toimies-
saan yksin silloin, kun tavoitteet on mitoitettu lapselle mahdolliseksi hänen kehitys-
tasonsa mukaisesti.101 Sitä kutsutaan aikuisen antamaksi oikea-aikaiseksi tueksi (scaf-
folding)102. Oletan, että tutkimukseen osallistuvat ekaluokkalaiset eivät ole tunnekoke-
musten tunnistamisessa ja työstämisessä taitotasolla, jolla he kykenisivät harjoittele-
maan pelonhallintaa ilman aikuisen tukea ja ohjausta. Pelkokokemuksen työstäminen 
altistaa haavoittuvuudelle, jolloin lapsi aktiivisesta toimijuudestaan huolimatta tarvitsee 
aikuisen suojelua ja turvaa103.  
 
Lapsi jakaa pelkokokemustaan aikuisen kanssa yhteisen kielen avulla. Paitsi, että kieli 
ja vuorovaikutus toimivat välittäjinä, kokemus voi muokkautua niiden kautta erilaiseksi. 
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Kirmasen mukaan pelkokokemus voi rakentua uudelleen lapsen kommunikoidessa siitä 
toisten kanssa104. Voimme muuttaa kokemustamme kommunikoimalla, joka on pelko-
kokemuksen työstämisen tarkoitus. Pelottavasta kokemuksesta yritetään saada tietoista 
ja jaettavaa, jolla pyritään siihen, että lapsi hallitsisi pelkoaan. Daniel Goleman on to-
dennut, että mikäli tunteille ei ole sanoja, ne pysyvät vieraina105. Myös Tuula Uusitalo 
muistuttaa, että tunteeseen täytyy saada älyllinen ote ja konkreettinen ilmiasu ennen 
kuin sitä voidaan käsitellä ja muokata. Hän painottaa, että tunnetyö ei ole mahdollista 
ilman tunteiden sanallista tunnistamista.106 
 
Lapsen tunne-elämän kehittymistä onkin katsottu edistävän se, että aikuinen keskustelee 
tunnekokemuksista lapsen kanssa107. Aikuisen on osoitettava lapselle, että vaikeistakin 
tunteista saa puhua ja aikuinen on silloin lapselle läsnä. Aikuinen on lapsen peili, joka 
heijastaa lapsen tunneilmaisua108. Kuten etnografille, myös kasvattajalle kuunteleminen 
ja kuuleminen on vaikeinta109. Lapselle on tärkeintä, että aikuinen hyväksyy hänen tun-
teensa ja ottaa lapsen kertoman tosissaan. On tutkittu, että mikäli aikuinen vastaa lapsen 
pelkokokemukseen vähättelemällä tunnetta tai jopa kumoamalla sen, pelko voi kasvaa 
tai lapsi voi kokea, että hänen tunteensa ovat mitättömiä. Vähättelemistä on esimerkiksi 
sanoa, ettei kannata pelätä. Kieltämällä pelontunteen olemassaolon, aikuinen syrjäyttää 
lapsen aidon tunnekokemuksen. Pelottavaan tilanteeseen palaaminen on lapselle suuri 
askel, ja siitä syystä lapsi tarvitsee aikuisen tukea ja läsnäoloa.110 Tunnelukutaidon har-
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3.4 Kuvataidekasvatus tunnekokemuksen työstämisen välineenä 
 
Pelkokokemuksen työstäminen kuvataidekasvatuksen keinoin on ollut tutkimuksellinen 
valinta, joka on heijastunut koko tutkimusprosessiin teoreettisesta viitekehyksestä ai-
neistonkeruuseen, aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen ymmärtämiseen ja käsi-
tykseen ymmärtää tunnekokemusta kuvan keinoin. Painotan kuvataidekasvatuksellista 
työskentelyä yksilöiden välisenä keinona olla vuorovaikutuksessa toisiinsa, jolloin ku-
vataiteellinen työskentely on tutkimuksessani pelkokokemuksen työstämisen väline ja 
eräänlainen pelonhallintakeino112. Oletan, että kasvattajan ja lapsen yhteistyö kuvatai-
dekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyprosessissa tukee lapsen identiteettityötä vahvis-
taen samalla lapsen sosioemotionaalista hyvinvointia113. Näin ollen pelkokokemuksia 
on asianmukaista lähestyä kuvataidekasvatuksellisella menetelmällä, jota kutsun tutki-
muksessani kuvataidekasvatukselliseksi tunnetyöskentelyksi tai eritellymmin kuvatai-
dekasvatukselliseksi pelkokokemuksen työstämiseksi.  
 
Taidekasvatus määritellään yksilön, yhteiskunnan ja kulttuurin sillanrakentajaksi. Esite-
tään, että taidekasvatuksessa toteutuu paitsi itsensä toteuttaminen, myös sosiaalisuus 
osallistumisena ja yhdessä olemisena. Samalla kun taidekasvatus mahdollistaa itselle 
tärkeiden kokemusten ilmaisun pukien ne sanoiksi, kuviksi ja eleiksi, se myös vahvistaa 
henkisiä, kulttuurisia ja sosiaalisia taitoja.114 Taidekasvatuksen varsinainen päämäärä on 
auttaa ymmärtämään kulttuuriamme kokonaisuutena115. Helena Sederholmin mukaan 
taidekasvatus opettaa käsittämään, käsittelemään ja sietämään avoimia ja monitasoisia 
ilmiöitä sekä taiteen ja sosiaalisen elämän ristiriitaisuutta. Hän tunnustaa taidekasvatuk-
sen mahdollisuuden opettaa tuottamaan henkilökohtaisia elämyksiä ja kokemuksia, mut-
ta on huolissaan, miten se voi erillistää yksilön ja aiheuttaa välinpitämättömyyttä maa-
ilmantilaa kohtaan.116  
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Yksilön luovaan itseilmaisuun perehtynyt Inkeri Sava vastaa Sederholmin huoleen pää-
tymällä pohdinnoissaan ajatukseen osallistavasta taidekasvatuksesta, jota hän kuvaa 
yhteiseksi tanssiksi. Osallistavan taidekasvatuksen ideana on, että taiteen kaltaisessa 
toiminnassa on mukana erilaisia yksilöitä, jotka ovat omalla äänellään ja omalla toimin-
nallaan paitsi aktiivisia omassa elämässään, myös ottamassa kantaa maailman tilaan ja 
yhteistyössä muiden kanssa vaikuttamassa siihen. Taiteellinen työskentely on yhteisöl-
listä toimintaa, jossa yksilö vaikuttaa tekemisellään ja kokemuksellaan muihin ja muut 
häneen. Savan mukaan osallistava taidekasvatus kuitenkin lähtee lapsen ja nuoren yksi-
löllisestä ja jaetusta kokemuksesta, joka laajentuu myöhemmin yhteiseksi työskentelyk-
si. Siksi kasvattajan on ohjattava lasta harjoittelemaan taitoja, joilla he pukevat sanoiksi 
ja kuviksi niitä asioita, jotka ovat heille itselleen tärkeitä.117 Kuvataideterapeutti Minna 
Strömberg peräänkuuluttaa, että lapsella on oikeus luoda oma maailmankaikkeutensa. 
Hänen mukaansa kuvataiteessa kaikki prosessointi lähtee minästä ja itsestä suhteessa 
muihin ja maailmaan, ja jokainen tekemämme kuva on pieni omakuvamme, joka näyt-
tää osia itsestämme.118 
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellinen työstäminen ei tällaisenaan ole osallista-
vaa, mutta se antaa lapselle mahdollisuuden tutustua tunteisiinsa ja kertoa niistä aikui-
selle. Kuvallista ilmaisua pidetäänkin lapselle luontaisena keinona tutustua itseensä ja 
välittää muille ajatuksiaan ja tunteitaan, jolloin itselle tärkeät asiat välittyvät nimen-
omaan tekemisen taidon myötä119. Kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä 
kuva antaa lapsen tunnekokemukselle konkreettisen ilmiasun. Silti kuva sellaisenaan 
paljastaa katsojalle hyvin vähän, sillä sanallistamatta kuvan viesti ei täysin aukea120. 
Toisaalta sanallistaminen myös rajaa kuvaa ja sen merkitystä. Piirtäminen onkin merki-
tyssuhteen muodostamista pelkokokemukselle121. Taiteen katsotaan liikkuvan sisäisen 
ja ulkoisen rajapinnassa, jolloin siinä saa hahmon jokin sellainen, joka on ihmiselle 
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merkityksellistä ja etsii jaetuksi ja vastaanotetuksi tulemista122.  
En rakentanut pelkokokemusta kuvaavien piirustusten tulkintaa omien havaintojeni ja 
kuvataiteellisen ymmärrykseni pohjalle, vaan havainnoin kuvanluomisprosessia ja pyy-
sin lasta kertomaan piirustuksestaan. Kuva ja kuvataidekasvatuksellinen työstäminen 
kulkevat koko ajan mukana aikuisen ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa. Taidekas-
vattaja Mira Kallion mukaan kuvan käsitettä voi lähestyä tapahtuneisuutena minun ja 
toisen ihmisen välillä. Lopputulos ei riitä kuvaksi, vaan siihen sisältyy myös koko pro-
sessin mittainen tapahtuneisuus, joka on kuvan ja kuvittelun kaltaista.123 Reesa Sorin 
väittää, että taiteilla, kuten kuvataiteella, on valtava potentiaali tunteiden tutkimisessa ja 
ilmaisussa etenkin kun taiteelliseen tunnetyöskentelyyn yhdistetään sanallinen ja sana-
ton viestintä.124  
Kuvataidekasvatuksellisen tunnetyöskentelyn yhteydessä voidaan puhua kuvataidekas-
vatuksen terapeuttisuudesta, joka on väljempi käsite terapiasta. Kuvantekoprosessin 
terapeuttisuus määrittyy tekijän oman kokemuksen pohjalta, mutta terapeuttisen kuvan 
tekemisen aluetta lähestytään työskenneltäessä kuvallisesti henkilökohtaiseen elämään 
tai omaan persoonallisuuteen liittyvien aiheiden parissa. Kuvataidekasvatuksen tera-
peuttisuudella on kaksi puolta: siinä missä tavoitteena on saavuttaa hyviä, eheyttäviä ja 
omaa ilmaisua vapauttavia kokemuksia, se voi tuoda pintaan omia varjopuolia, avutto-
muutta ja haavoittuvuutta, jolloin on mietittävä, miten reagoida vaikeisiin asioihin.125 
Kasvattaja voikin hyödyntää taiteen terapeuttisuutta tarjoten rohkaisua, mahdollisuuden 
ilmaisuun ja kuvaamiseen sekä pedagogista ohjausta. Pedagogilta voidaan edellyttää 
vakuuttavaa läsnäoloa ja kuvan vastaanottamista arvostavasti. Hän voi myös yrittää vai-
kuttaa oppilaiden psyykkiseen turvallisuuteen.126  
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellinen työstäminen on vuorovaikutuksellinen 
tapahtuma. Aikuisen tavoitteena on, että aikuinen ja lapsi pääsisivät vuorovaikutukses-
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saan yhteisymmärrykseen. Ekaluokkalaisella ei välttämättä ole sanoja niinkin abstraktil-
le käsitteelle kuin pelkokokemus eikä aikuinen aina ymmärrä sitä viisautta, mitä lapselle 
ominainen konkretia sisältää. Kuvataidekasvatuksellinen työskentely onkin aikuisen 
keino luoda siltaa lapsen ja aikuisen ajattelun välille.  
 
                                      







4 Etnografiaa ekaluokassa 
 
 
4.1 Ennen – Going there 
 
Tämän tutkimuksen kohdalla tutkimusprosessi on ollut kokeileva ja melko pitkäkestoi-
nen suhteessa tutkimuksen laajuuteen. Kuten kerroin, ajatuksenjuoksu pelkokokemusten 
työstämistä erittelevään tutkimukseen lähti liikkeelle jo vuonna 2008, jonka seuraukse-
na tutustuin muun muassa Tiina Kirmasen tutkimukseen pienten lasten peloista ja pe-
lonhallinnasta. Kypsyttelin pelkoaihetta myös kandidaatintutkielmassa, jossa tarkastelin 
alkuopetusikäisten tunnelukutaidon harjoittelemista. Lasten pelkokokemusten työstämi-
seen liittyvä harjoitus oli mukana jo kandidaatintutkielmaan liittyvissä aineistonkeruu-
tuokiossa. Syvensin ja kohdensin kyseistä harjoitusta tätä tutkimusta varten ja testasin 
sitä ulkosuomalaisen koulun kolmasluokkalaisten kanssa. Testiaineistonkeruun avulla 
pystyin muokkaamaan haastattelukysymyksiä ja suunnittelemaan aineistonkeruutilan-
teen kulusta mahdollisimman sujuvan. Tutkimukseen päätyneen aineiston keräsin ke-
väällä 2011.  
 
Alkuopetusikäisten pelkokokemuksien kuvataidekasvatuksellisen työstämiseen sisältyy 
monia käsitteitä, joita avasin itselleni ennen aineistonkeruutuokiota ja sen jälkeen. Sel-
vitin, mitä on pelkokokemus, millaisille periaatteille nykyaikainen kuvataidekasvatuk-
sellinen työskentely pohjautuu ja miten se vastaa tunteiden työstämisen haasteeseen ja 
millainen henkilö alkuopetusikäinen on sekä pelonkokijana että vuorovaikutuksen toi-
sena osapuolena. Etnografian hahmottuminen tutkimusmetodologiaksi eteni hiljalleen, 
kunnes se tietyin ehdoin loksahti paikalleen. Etnografia toi tutkimukseen paitsi ymmär-
ryksen ihmisestä ja tiedosta, se myös avasi kulttuurin käsitettä ja auttoi tarkastelemaan 
tutkimuksentekoprosessia uusin silmin.  
 
Erwing Goffmanin kehysanalyysin myötä aloin tarkastella aineistoa vuorovaikutusta-
pahtumina, joita ohjaavat jo olemassa olevat kulttuuriset säännöt. Keräsin tutkimusai-
neiston ekaluokassa, joten oletin koululuokan kulttuuristen sääntöjen ohjaavan tutki-




eli virallisen, fyysisen ja informaalin koulun, jotka heijastavat esimerkiksi vuorovaiku-
tusta koulussa127. Myös tutkimuksenteon taustalla on kulttuurisia sääntöjä, jotka ovat 
nähtävissä aineistonkeruutilanteessa. Tutkimusprosessin alkuvaiheessa ajattelin, että 
yksilöt rakentavat vuorovaikutuksensa vapaasti eri sosiaalisissa tilanteissa, kunnes 
Goffmanin ajattelusta vakuuttuneena päädyin suhtautumaan sosiaaliseen maailmaan jo 
osittain valmiina, kehystettynä. Kaikella tutkimusta varten tehdyllä taustoituksella on 
ollut merkitys aineiston analysoinnissa ja lopulta tutkimustuloksissa. Osin keinotekoi-
nen ennen-aikana-jälkeen -jaottelu ei ole yksiselitteinen, sillä tutkimusprosessi on jat-
kuvassa liikkeessä alun ja lopun välillä, jolloin jokainen teko ja valinta vaikuttavat ko-
konaisuuteen.  
 
Kirjasin ennen aineistonkeruutuokiota tutkimukseen liittyviä ennakko-oletuksiani kent-
täpäiväkirjaan osittain siksi, että olin toteuttanut aineistonkeruun kahdesti aiemmin ja 
saanut sieltä tutkimusta suuntaavia viitteitä. Omien esiymmärrysten ja olettamusten tie-
dostamista pidetään tutkimuksellisesti järkevänä, koska silloin tutkimusta voi suunnata 
järkevästi128. Laadulliseen tutkimukseen kuuluu hypoteesittomuus, mikä ei kuitenkaan 
tarkoita sitä, ettei tutkijalla voisi olla kokemuksia tai oletuksia tutkimastaan. Tärkeim-
pänä pidetään, että tutkija on avoin aineistolleen eikä kahliudu tekemiinsä oletuksiin.129 
Ennakko-oletusten listaaminen mahdollistaa niiden murtumat, jolloin on tutkijan mah-
dollista todella kuunnella aineistoaan ja löytää sekä tuoda esiin jotain uutta130.  
 
Ennen aineistonkeruutuokiota oletin, että lapsi tarvitsee aikuisen tunnetyöskentelyynsä 
ja aikuisen ja lapsen vuorovaikutukseen sisältyisi kohtaamisia ja luottamuksellisia ja-
kamisen hetkiä. Oletin myös, että aikuisen ja lapsen välisillä valta-asemilla on vuoro-
vaikutuksellista merkitystä. Lisäksi minulla oli pelontunteeseen ja pelonhallintaan liit-
tyviä oletuksia. Ajattelin, että jokainen pelkää jotain ja pelontunteen hallitseminen 
edesauttaa lapsen hyvinvointia. Pelkokokemusten sanallistamisen ja tunnistamisen ole-
tin olevan tärkeää pelonhallintaprosessille, vaikkakaan peloista kertominen ei ole help-
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poa. Ennakoin, että lapset kertovat niin kutsuttuja en-pelkää-mitään -pelkoja, joiden 
oletin merkitsevän sitä, että lapsi ei koe turvalliseksi kertoa pelostaan. Kuvataidekasva-
tuksellista työskentelyä pidin mielekkäänä välineenä ilmaista pelkokokemusta ja satua 
hyvänä lähestymistapana tunteiden työstämiseen.  
 
4.2 Aikana – Being there 
 
4.2.1 Aineistonkeruutilanteen kulku 
 
Hahmotan aineistonkeruutilannetta vuorovaikutuksen tutkija Erwing Goffmanin määrit-
telemin käsittein Anna-Maija Puroilan tulkitsemana. Goffmanin kehysanalyysin mu-
kaan vuorovaikutuksen tutkimisen perusyksikkö on sosiaalinen tilanne, jolloin kaksi tai 
useampia ihmisiä on yhtä aikaa toistensa välittömässä läheisyydessä. Huomio kohden-
tuu sosiaaliseen tilanteeseen, ei yksilöön.131 Kehysanalyysin tehtävänä on analysoida 
inhimillistä kokemusta sosiaalisen tilanteen kautta132. Kehykset viittaavat siihen, että 
yksilöt pyrkivät ymmärtämään tapahtumia tarkastellen niitä erilaisten kehysten rajaa-
mana. Kehykset määrittelevät, millaisesta tapahtumasta on kyse ja miten yksilön pitäisi 
toimia kyseisessä tilanteessa. Vastavuoroisesti kehykset ovat tajunnan ja toiminnan yl-
läpitämiä suuntautumisen tapoja, jolloin yksilöt sosiaalisessa tilanteessa sovittavat toi-
mintansa ymmärrykseen siitä, mitä on tapahtumassa. Goffman kuvaa kehyksiä kulttuu-
risesti rakentuneina, yhteisön jäsenten jakamina tapoina ymmärtää erilaisia ilmiöitä, 
jolloin kehykset ovat yksilöä ja yhteisöä yhdistävä tekijä.133 Kehykset paitsi jäsentävät 
sosiaalista elämää, niiden moninaisuus ja muuntuvuus myös takaavat sen monikerroksi-
suuden ja vaihtelevuuden134. 
 
Aineistonkeruutilanteen kulkua suunnitellessani huomioin, että tilanne olisi mahdolli-
simman turvallinen pelkokokemuksen työstämiseen. Vaikka sanoudunkin irti institutio-
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naalisesta koulututkimuksesta, halusin tutkia ekaluokkalaisten pelkokokemusten työs-
tämistä heidän kotiluokassaan. Oppimisen iloa tutkineen Taina Rantalan mukaan oma 
luokka on turvallinen ympäristö, jossa on tilaa kaikenlaisille tunteille ja nykyaikainen 
tunteiden tutkimus tarkasteleekin tunteita osana sitä kulttuuria, jossa ne esiintyvät.135 
Koulua kuvataan sosiaaliseksi, erilaisia tunteita viliseväksi yhteisöksi, jossa on miele-
kästä harjoitella tunnelukutaidon eri osa-alueita yhden tai useamman henkilön seuras-
sa136. 
 
Aineistonkeruutilanteessa havainnoin aikuisen ja lapsen välistä vuorovaikutusta kuva-
taidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä. Kehysanalyysia hyödyntäen ajattelen, että 
kuvataidekasvatuksellinen tunnetyöskentely aineistonkeruutilanteena on simulaatio ai-
dosta oppituntitilanteesta eli tässä tarkasteltuna primääristä kehyksestä. Aineistonkeruu-
tilanne oli muuntunut kehys kuten näytelmäkin on muuntunut kehys ihmiselämästä, sillä 
ennen aineistonkeruuta ikään kuin avaan esiripun kertomalla tutkimukseen osallistuneil-
le, mistä tutkimustilanteessa on kyse ja suljen esiripun kiittämällä tutkimukseen osallis-
tumisesta.137 Keräsin aineiston ekaluokkalaisten omassa luokassa, jossa he tavallisesti 
osallistuivat oppitunneille kyseisen luokan oppilaina. Aineistonkeruutilanne oli oppi-
tunnin (primääri kehys) kaltaista toimintaa, etenkin kun olin ollut aiemmin luokalla har-
joittelijaopettajana. Ennen olin yhtäaikaisesti sekä opettaja että luokanopettajaopiskelija, 
nyt puolestaan tutkija ja luokanopettajaopiskelija. Oppitunnin kaltaisesta tilanteesta tu-
lee muuntunut kehys, kun taustalla olevat tutkimukselliset tavoitteet ohjaavat tilanteen 
kulkua. Oppituntimaisuus ja sen rajaama vuorovaikutuksellisuus jäsentävät aineistonke-
ruun kulkua, kuten kulttuurisesti jaetut olettamukset ja säännöt yleensäkin määrittävät 
vuorovaikutusta138.    
 
Aineistonkeruutuokioon osallistui neljätoista 7–8-vuotiasta lasta, jotka kävivät lappilai-
sen koulun ekaluokkaa. Itseäni puhuttelen aikuisena, sillä haluan tutkijana ottaa etäi-
syyttä tilanteen tulkintaan. Tuokioon sisältyi kolme erilaista ohjattua ja ennakkoon 
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suunniteltua vuorovaikutustilannetta, jotka videokuvattiin. Ensimmäisessä vuorovaiku-
tustilanteessa tavoitteeni tutkimuksen aikuisena oli herätellä keskustelua peloista ja mo-
tivoida lasta pohtimaan omia pelkokokemuksiaan. Tilanteessa aikuinen ja lapset aset-
tuivat lattialle piiriin istumaan. Aluksi aikuinen herätteli keskustelua peloista kysyen 
esimerkiksi, mitä pelko on, millaisissa tilanteissa usein pelätään ja miltä tuntuu, kun 
pelottaa. Tunnetilaa esitettiin myös kehonkielellä ja ilmeillä. Yleistasoinen keskustelu 
peloista voikin rohkaista lasta tutustumaan myös omaan tunnemaailmaansa139. Seuraa-
vaksi aikuinen otti esiin kirjan Harry Potter ja Azkabanin vanki140, josta hän luki pel-
koihin liittyvän otteen. Harry Potter oli tuttu suurimmalle osalle kevään 2011 ekaluok-
kalaisista. Kyseisessä otteessa Harry ystävineen osallistui pimeiltä voimilta suojautumi-
sen oppitunnille, jossa harjoiteltiin pahimman pelon muuttamista hassuksi kaapissa ly-
myilevän mörön avulla. Esimerkiksi Nevillelle mörkö oli kaapista tullessaan hänen eni-
ten pelkäämänsä professori Kalkaros, mutta onnistuneen naurretavus -loitsun jälkeen 
pelko olikin professori Kalkaros Nevillen mummon vaatteissa. Pelosta tulikin hauska ja 
naurettava. Suunnittelin kysyväni kysymyksiä kuullusta tarinasta, mutta aineistonkeruu-
tilanteen tiimellyksessä se jäi tekemättä.  
 
Sadun lukemisen jälkeen aikuinen kertasi lyhyesti, mitä sadussa tapahtui ja ohjeisti lap-
sia kuvataidekasvatuksellisen tunnetyöskentelyn seuraavaan vaiheeseen. Lapset siirtyi-
vät piiristä omille istumaan omille pulpeteilleen, jotka oli järjestetty pareittain. Heidän 
pulpeteillaan oli A4-kokoiset paperit ja öljypastelliliidut, ja tehtävänä oli piirtää yksi tai 
useampi lapsen oma pelko pimeään kaappiin. Aikuinen toisti tehtävänannon ennen piir-
tämisen aloittamista ja vielä kerran kesken piirtämisen. Lapset istuivat omalla paikal-
laan ja piirsivät aikuisen kiertäessä luokassa katsomassa, mitä lapset piirsivät ja juttele-
massa lasten peloista ja piirustuksista. Lapset myös juttelivat keskenään, joko oman 
parinsa tai jonkun toisen luokan oppilaan kanssa. He näyttivät piirustuksia toisilleen. 
Aikuinen ehti kiertää luokassa noin kymmenen minuutin ajan, kunnes ensimmäinen 
piirustus valmistui. Sitten aikuinen ja kukin jo piirtänyt lapsi yksi kerrallaan siirtyivät 
luokan taakse erilliseen huoneeseen pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisen työs-
tämisen viimeiseen vaiheeseen.  
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Viimeiseen vaiheeseen kuului aikuisen ja lapsen välinen, lapsihaastattelun omainen 
keskustelu lapsen piirtämästä pelosta. Aikuinen ohjasi keskustelua. Aikuisen tavoitteena 
oli kysymysten avulla selvittää, yhdistääkö lapsi piirtämänsä omaan pelkoonsa, osaako 
lapsi kertoa pelostaan tarkemmin, miten lapsi hallitsee pelkojaan ja millainen keino pe-
lon piirtäminen oli pelonhallintakeinona. Viimeinen vaihe hallitsee kerättyä aineistoa, 
sillä sain kerättyä 14 erillistä haastattelua, joissa aikuinen saa mahdollisuuden kohdata 
jokaisen lapsen ja ollessaan onnekas, hän pääsee jakamaan lapsen kokemusta. Jokainen 
vaihe oli pelkokokemuksen kuvataidekasvatukselliselle työstämiselle tärkeä, mutta väi-
tän, että viimeinen vaihe oli vuorovaikutuksellisesti antoisin. Työstämistä olisi luulta-
vasti ollut mielekästä jatkaa pienellä yhteisellä koonnilla, mutta se ei ollut käytännön 
syistä mahdollista, sillä viimeisen haastattelun jälkeen oppilaat lähtivät ruokailemaan ja 
sen jälkeen toiselle oppitunnille. Lisäksi pidin pelkokokemuksiin pohjautuvia piirustuk-
sia niin yksityisinä ja henkilökohtaisina, etten tuolloin keksinyt, miten niitä voisi käsi-
tellä yhteisesti. Tuokio loppuikin siihen, että aikuinen kiitti tutkimukseen osallistumi-
sesta ja hyvästeli oppilaat.  
 
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellinen työstäminen aineistonkeruutilanteena on 
määriteltävissä sosiaaliseksi tilanteeksi. Sosiaalinen tilanne ei välttämättä ole vuorovai-
kutustilanne, sillä vaikka tutkimukseen osallistuvat olivatkin etäisyydellä, jolla he näki-
vät ja kuulivat toisensa, he eivät välttämättä osallistuneet vuorovaikutukseen. Tällöin 
kyseessä on kokoontuminen (gathering), joka viittaa sosiaalisessa tilanteessa läsnä ole-
viin ihmisiin. Aineistonkeruutilanteessa oli läsnä paitsi tutkija eli aikuinen ja tutkimuk-
seen osallistuneet lapset, myös luokanlehtori, joka oli samassa luokkahuoneessa sivusta-
seuraajana ja luokan takana muutama oppilas, jotka eivät osallistuneet tutkimukseen. 
Aikuisen tavoitteena aineistonkeruutilanteelle oli aikuisen ja lapsen kohtaaminen (en-
counter), jonka Goffman määrittelee kasvokkaiseksi, kohdentuneeksi vuorovaikutuk-





                                                          
141






Aineiston kerääminen on haastavaa, kun tutkija on aktiivinen tekijä ja olija aineistonke-
ruutilanteessa. Mietin tarkkaan, miten lähdin keräämään aineistoa, ja päädyin havain-
nointiin. Kaikessa yksinkertaisuudessaan se on katsomista, kuuntelemista ja joskus tar-
kentavien kysymysten esittämistä142. Havainnointi on mielekäs työkalu aineiston ke-
räämiseen silloin, kun tutkittavasta ilmiöstä ei tiedetä paljoakaan ja siitä halutaan saada 
monipuolista tietoa tai kun havainnoitavat asiat halutaan nähdä oikeissa yhteyksis-
sään143. Motiivini tutkimusmenetelmän valinnassa olivat tutkittavien ikä ja tutkimukseni 
luonne. Halusin paitsi tarkkailla ekaluokkalaisten toimia heidän luonnollisessa ympäris-
tössään, myös vaikuttaa siihen, mitä aineistonkeruutilanteessa tapahtuu. Tällöin osallis-
tuva havainnointi (participant observation) valikoitui koko aineistonkeruutilanteen lä-
päiseväksi menetelmäksi.  
 
Osallistuva havainnointi määritellään suhteellisen pitkäaikaiseksi ja luonnollisissa olo-
suhteissa tapahtuvaksi toiminnaksi, jonka tarkoituksena on tutkia ja tuoda esiin sosiaa-
lista elämää ja sen sosiaalisia prosesseja. Sitä kuvataankin etnografisen kenttätyön ydin-
toiminnoksi.144 Osallistuva havainnointi liittää tutkijan yhteisön toimintaan, jolloin se 
edellyttää tutkijalta kaksoisroolin, sekä tutkijuuden että ihmisyyden, omaksumista. Tut-
kijan on kuitenkin pidettävä huolta, ettei hän soluttaudu liiaksi tutkittavien joukkoon 
esimerkiksi muuttamalla persoonaansa, sillä luonteva, omanlainen esiintyminen luo 
varmuutta ja luottamusta.145 Luottamus onkin edellytys osallistuvalle havainnoinnille ja 
sitä edesauttaa tutkijan avoimuus tutkimuksen tarkoituksesta146. 
 
                                                          
142
 Gillham 2000, 45 
143
 Tuomi & Sarajärvi 2004, 86 
144
 Emerson, Fretz & Shaw 2001, 352 
145
 Eskola & Suoranta 1998, 101; Grönfors 1982, 152–153  
146




Osallistuvana havainnoijana tutkija havainnoi ja tallettaa keräämänsä aineiston syste-
maattisesti147. Kirjoitin havainnoinnin tueksi tutkimuspäiväkirjaa mietteistäni ennen 
aineistonkeruuta sekä huomioistani sen aikana ja ajatuksistani välittömästi sen jälkeen. 
Kenttämuistiinpanot ovat osallistuvalle havainnoijalle usein keskeinen tapa kerätä ai-
neistoa, vaikkakin omassa aineistossani ne jäivät tukiaineistoksi148. Tutkimukseni pää-
materiaalina on videokuva jokaisesta aineistonkeruun vaiheesta. Käytin kahta videoka-
meraa, joista toisen sijoitin luokan nurkkaan kuvaamaan yleisiä tapahtumia ja toista 
kuljetin siellä, missä itse aikuisena kuljin ja olin. Prosessoin videokuvan aineistoksi 
tilanteesta riippuen joko kirjoittamalla, mitä videolla tapahtui tai litteroimalla videolla 
kuulemani ja näkemäni asiat tekstuaaliseen muotoon.  
Valtaosa aineistosta on kerätty tutkimuksen viimeisestä vaiheesta eli tilanteesta, jossa 
aikuinen ja lapsi keskustelevat lapsen piirustuksesta ja peloista. Tilanne on määriteltä-
vissä lapsihaastatteluksi149. Haastattelu on vähintään kahden henkilön välinen vuoro-
vaikutustilanne, jossa haastattelija ja haastateltava luovat yhdessä sosiaalista todellisuut-
ta150. Lapsen haastattelun taustalla on ajatus siitä, että lapsi on paras henkilö kertomaan 
omista näkemyksistään ja kokemuksistaan ja hänen kertomansa on tutkimuksellisesti 
merkityksellistä aineistoa. Lapsinäkökulmaisissa tutkimuksissa lapset nähdään roolis-
saan aktiivisina ja osallistuvina, yhteiskunnallisesti merkityksellisen tiedon tuottajina. 
Lapsen näkökulma oman elämänsä ilmiöihin voi paljastaa piilossa olevia asioita vallit-
sevista diskursseista tai kulttuurisista käytännöistä.151 
Lapsen haastatteluun liittyy erityistekijöitä, jotka on haastattelutilanteessa otettava 
huomioon. Ensinnäkin lapsen kommunikaatiokyky on erilainen kuin aikuisella, jolloin 
tilanteessa on kommunikoitava lapsen ikään soveltuvalla tavalla. Ekaluokkalaiselta on 
syytä kysyä konkreettisia ja toimintaan kytkeytyviä kysymyksiä. Lisäksi on tärkeää 
miettiä sanavalintoja ja käsitteitä, joita keskustelussa käyttää. Toiseksi, aikuisen on ko-
rostettava haastattelutilanteen tasavertaisuutta korostamatta luontaista auktoriteettiaan ja 
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antamalla tilaa lapsen subjektiviteetille. Aikuisen on osoitettava, että hän on tilanteessa 
läsnä ja lapsen kertoma on hänelle merkityksellistä. Rauhallinen ja luottamuksellinen 
ilmapiiri on lapsihaastattelulle olennainen. Kolmanneksi, on muistettava, että haastatte-
lun aihe määrittää vuorovaikutuksen kulkua. Arasta aiheesta, kuten pelosta, on hanka-
lampi puhua.  
Aikuisen on luotava lapselle tila, jossa lapsi kokee voivansa kertoa avoimesti juuri niistä 
asioista, joista hän haluaa kertoa. On korostettava, että kysymyksiin ei ole oikeita tai 
vääriä vastauksia.152 Liisa Karlsson listaa lapsihaastattelun kriittisiksi pisteiksi ne tilan-
teet, jolloin aikuinen pitäytyy aikuisjohtoisuudessaan ja odottaa kysymyksiinsä tiettyjä 
vastauksia unohtaen aidosti kuunnella lasta tai jolloin lapsi aistii aikuisen odotukset ja 
pyrkii vastaamaan, miten olettaa aikuisen haluavan hänen vastata. Karlssonin mukaan 
lapsen tilaa rajaavat kyselykulttuuri, haastattelijan johdattelu sekä lasten fokusoitunut ja 
niukka puhetapa, jolloin haastattelija suuremmalla puhemäärällään ja johdattelullaan 
valtaa suuren tilan tiedon tuottamisessa.153 
Haastattelun motivoijana ja pohjustuksena toimi lapsen piirtämä piirustus, johon tukeu-
tuen pelkoaihe oli konkreettisempi ja siitä oli helpompi puhua. Halusin, että lapsi kertoo 
kuvasta omasta halustaan. Aikuisena saatoin tällöin yrittää voittaa lapsen luottamuksen 
ja osoittaa, että kuuntelen, mitä lapsi sanoo. Lasten kokemusten tutkiminen ja kuvailu 
edellyttääkin, että tutkija saa lasten hyväksynnän ja hän pääsee sisälle heidän yhteisöön-
sä154. Lapsille tuttuna henkilönä minun ei lyhyen aineistonkeruusession aikana tarvinnut 
tehdä tutustumistyötä, vaan motivoida lasta, kitkeä tutkimusjännitystä ja vuorovaikutuk-
sellani vakuuttaa olevani aikuinen, jolle voi puhua peloistaan. Yrityksistä huolimatta 
kaikki lapset eivät siihen alkaneet, mutta ei heidän tarvinnutkaan. Jos lapsi puolestaan ei 
osannut vastata kysymyksiin, aikuinen esitti jatkokysymyksiä, jolloin lapsi yleensä täy-
densi kertomaansa. Tartuin herkästi lapsen sanomiseen toistamalla sen ääneen ja sisäl-
lyttämällä asian seuraavaan kysymykseeni. Litterointivaiheessa huomasin, kuinka olin 
saattanut johdatella lapsen kertomaa tietyin kysymyksenannoin, kun keskustelu ei eden-
nyt. Se on lapsen puolesta vastaamista, minkä huomioin aineiston analyysissä. 
                                                          
152
 Kirmanen 2000; 20–22, 31–33   
153
 Karlsson 2011, 129 
154




4.3 Jälkeen – Being here 
 
4.3.1 Materiaalista aineistoksi 
 
Sain kerättyä suhteellisen monipuolisesti materiaalia, johon kuuluivat videoidut tutki-
mustilanteet sisältäen 14 lasten haastattelua ja piirtämistilanteen aikana kuvaamani ha-
vainnointivideot, piirustukset sekä kirjoittamani kenttäpäiväkirja ennen aineistonkeruuta 
ja sen jälkeen. Lasten haastattelut muodostivat pääosan aineistoa muun materiaalin täy-
dentäessä sitä. Etnografisessa tutkimuksessa tiheään kulttuurin tutkimiseen pyritään 
yhdistelemällä erilaisia aineistoja155. Videoiden avulla pystyin havainnoimaan vuoro-
vaikutustilanteita jälkikäteen, mutta muistelin niitä katsoessani myös omia kokemuksia-
ni aineistonkeruutilanteessa. Osallistuvana havainnoijana videomateriaalista tuli olen-
nainen osa tutkimusaineistoa, ja hyödynsin sitä mahdollisimman paljon. Kenttäpäiväkir-
ja puolestaan kuvaa omaa kokemustani aineistonkeruun aikana. Siihen olen kuvannut 
omia kokemuksiani sekä tutkijana että ihmisenä. Lasten piirustukset ovat aineistoa siinä 
määrin, kun ne ovat osa vuorovaikutusta. Tarkastelen tällöin, mikä kuvallisen työsken-
telyn merkitys on kuvataidekasvatuksellisessa pelkokokemuksen työstämisessä.    
Muunsin keräämäni havainto- ja haastattelumateriaalin tekstiksi litteroimalla. Litterointi 
mahdollistaa nähdyn ja kuullun materiaalin työstämisen analysoitavaksi aineistoksi. 
Samalla se rajaa tutkimustilannetta, ja litteraatiota voikin pitää kertaalleen tulkittuna 
versiona analysoitavasta tilanteesta. Litteroitaessa aineistoa tulkitaan ensinnäkin ha-
vainnoijana, jolloin tutkijan oma huomiokyky rajaa informaatiota. Tulkintoja tehdään 
myös kulttuurin jäsenenä puhetta ja toimintaa omaa kulttuuriansa vasten ymmärrettynä. 
Lisäksi tutkijan rooli rajaa tulkintaa suhteessa siihen, miten litteroitava on oleellista tut-
kimuksellisesta näkökulmasta. Tärkeä litterointia ohjaava valinta onkin litteroinnin 
tarkkuustason määrittäminen. Litteroinnin on palveltava tutkimuskysymystä ja tutki-
musten metodisia ratkaisuja.156 Tutkimuskysymys ei vaadi tarkkaa litterointia, sillä tut-
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kin rajattuja tapahtumakulkuja ja halusin saada käsityksen, mitä tilanteessa tapahtuu157. 
Litteroinnin tarkkuuden määritin niin, että litteroin paitsi puheen, myös tauot, huokauk-
set ja havaittavissa olevia ilmeitä, eleitä ja liikehdintää, kuten hymy, nyökkääminen ja 
keikkuminen. Pienen aineiston vuoksi en katsonut välttämättömäksi käyttää yleisiä litte-
rointimerkintöjä, vaan kirjoitin tauot kolmena pisteenä (…) ja muut asiat sanallisesti 
sulkujen sisään, kuten (katsoo suoraan kameraan).  
Rajasin aineiston litteroidusta materiaalista esittämällä sille tutkimuskysymykseen koh-
dentuvia kysymyksiä. Katriina Uljas-Rautio kutsuu niitä analyysiyksiköiksi eli konk-
reettisiksi tutkimisen kohteiksi, jossa operoidaan analyysitasolla. Kysymysten laadin-
nassa huomioidaan, että niiden avulla voi myöhemmässä vaiheessa (tavoitetasolla) vas-
tata tutkimuskysymykseen. Kysymysten on oltava niin konkreettisia, että vastaukset on 
löydettävissä kerätystä materiaalista.158 Materiaalia rajaavien konkreettisten kysymysten 
laadinnassa katsoin mallia Anna-Maija Puroilan havainnointimateriaalille esittämistä 
vuorovaikutukseen ja toimintaan liittyvistä kysymyksistä, kun hän tutki kohtaamisia 
päiväkotiarjessa159. Etnografina saatoin käsitellä koko keräämääni materiaalia lapsihaas-
tatteluja myöten nimenomaan havainnointimateriaalina160, joten en esittänyt vastaavia 
kysymyksiä puheelle ja puheen analyysiin, kuten Puroila teki161. Puhe on aineistoa siinä 
määrin, kun se on osa vuorovaikutuksellista toimintaa kussakin tilanteessa.  
Esitin kerätylle materiaalille seuraavat kysymykset:  
 
1. Millä tavoin aikuinen ja lapsi ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa? 
2. Miten aikuinen ohjaa vuorovaikutusta? 
3. Miten lapsi ohjaa vuorovaikutusta? 
4. Milloin vuorovaikutus pysähtyy? 
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5. Milloin vuorovaikutus etenee? 
6. Millaista vuorovaikutus on piirtämistapahtuman aikana?  
7. Milloin piirustus tai piirtäminen vie vuorovaikutusta eteenpäin? 
8. Milloin piirustus tai piirtäminen jarruttaa vuorovaikutusta? 
9. Millaisia ilmeitä, eleitä ja kehon asentoja käytetään vuorovaikutuksen 
ohjaamisessa? 
 
Kävin koko materiaalin läpi yhdeksän kertaa alleviivaten eri värillä kuhunkin kysymyk-
seen liittyvät kohdat. Seuraavaksi kirjoitin kaikki alleviivaukset puhtaaksi kunkin ky-
symyksen alle. Näin sain koottua ja tiivistettyä kerätystä materiaalista aineiston, jonka 
työstin tutkimustuloksiksi erittelemällä ja tulkitsemalla. Samalla on muistettava, että 
aineisto ei ole koskaan yhtä kuin tutkittava ilmiö, vaan se liitetään aina tiettyihin tutki-
muskysymystä valaiseviin raameihin162.  
 
4.3.2 Aineiston analyysi 
 
Etnografiseen tutkimuksentekoon liittyy sekä tiheän kuvauksen että aineistoa rajaavan 
ja suuntaavan analyysin ja tulkinnan välinen hedelmällinen jännite. Tutkimus rakentuu 
toisaalta rikkaalle ja monimuotoiselle kuvaukselle, toisaalta jäsennellyn tutkimuskirjoi-
tuksen edellyttämälle tiivistämiselle.163 Etnografista tutkimusta tehnyt Taina Rantala 
kuvaa tutkimusta palapeliksi ja aineiston analyysiksi sitä, millä perusteella hän valitsee 
palat palapeliinsä164. Suvi Ronkaisen mukaan aineiston analyysi on jaettavissa analyy-
siksi pienellä a:lla ja analyysiksi isolla A:lla. Analyysiin pienellä a:lla kuuluvat ne mää-
rätyt tekniikat ja toimintatavat, joita tutkimuksessa käytetään aineiston kanssa työsken-
telyyn. Analyysi isolla A:lla puolestaan kuvaa kokonaisvaltaista tutkimuksen analyyttis-
tä prosessia. Analyyttiseen prosessiin sisältyvät analyysi, tulkinta ja luenta eli erilaiset 
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tavat, joilla aineisto, tutkimuskysymys, tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ja tulkin-
nalliset ideat kohtaavat.165 Laadullinen tutkimus on huomioitava kokonaisuutena, jossa 
aineiston keräämistä ja analyysia on mahdoton erottaa toisistaan166. Tästä näkökulmasta 
katsottuna aineiston analyysi ei ole tietty palanen tutkimusta, vaan tutkimuksen mittai-
nen prosessi. 
Analyysiin pienellä a:lla käytin kehysanalyysia, johon sovelsin Anna-Maija Puroilan 
tapaa käsitellä päiväkotiarjen kohtaamisiin pureutuvaa aineistoaan. Katsoin tämän tut-
kimuksen aineiston soveltuvan kehysanalyysiin, sillä sosiaalisen analyysin kohteena on 
tavanomainen, tilannekohtainen käyttäytyminen167. Kuten edellisessä kappaleessa kuva-
sin, tiivistin ensin materiaalin aineistoksi jäsentämällä tilanteet ja tapahtumakulut konk-
reettisten, materiaalille esitettyjen kysymysten alle. Seuraavaksi luokittelin tapahtumat 
vuorovaikutuksellisiksi kehyksiksi ja nimesin ne (taulukko 1, 2 ja 3). Lopuksi tarkaste-
lin jo rakentuneita kehyksiä ja tulkitsin niitä, mikä on analyysia isolla A:lla. Pohdinnas-
sa tulkitsin kehyksiä myös suhteessa toisiinsa.168 Aineiston analyysi on tutkimuksessani 
teoriaohjaavaa eli siinä empiirinen aineisto liitetään valmiina oleviin teoreettisiin käsit-
teisiin169. Etsin analyysiyksiköt aineistosta, mutta aikaisempi tieto aiheesta ohjasi ana-
lyysia. Aikaisemman tiedon vaikutus on tunnistettavissa, mutta sen merkitys ei ole teo-
riaa testaavaa vaan uusia ajatusuria aukova.170  
Kehysanalyysi näyttäytyy tässä tutkimuksessa toimintaa ja vuorovaikutusta organisoi-
vana elementtinä171. Etsin aineistosta sellaisia kehyksiä, joiden puitteissa aikuisen ja 
lapsen välinen vuorovaikutus etenee. Vuorovaikutuksen etenemisellä tarkoitan pieniä 
hetkiä, jolloin vuorovaikutuksessa tapahtuu positiivinen muutos eli se jatkuu molem-
minpuolisena ja kasvaa luoden uusia ulottuvuuksia sosiaaliseen tilanteeseen. Kyse on 
myös sosiaalisesta järjestyksestä ja työkonsensuksen ylläpitämisestä. Kehysanalyysissa 
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oletetaan, että kohtaamisiin sisältyy velvoite toisten huomioimiseen, jolloin tilanteeseen 
osallistujien on noudatettava yleisiä käyttäytymissääntöjä ja kasvokkaiseen vuorovaiku-
tukseen liittyviä sääntöjä muun muassa toisen osapuolen kohteliaasta huomioimisesta, 
aloitteista ja tilanteesta poistumisesta, repliikkien pituudesta ja puhuttelusanojen valin-
nasta. Mikäli yksilö jättää toisen ihmisen huomioimatta ja käyttäytyy vastoin yleisiä 
käyttäytymisnormeja, se määritellään kannanotoksi suhteessa vuorovaikutukseen osal-
listuviin ihmisiin.172 
 
Lapsilla ei ole tarvetta ylläpitää työkonsensusta, minkä vuoksi he ovat haastavia vuoro-
vaikutuskumppaneita. Suhtaudun aikuisen ja lapsen väliseen vuorovaikutukseen aikui-
sen haasteena, johon tällä tutkimuksella tahdon antaa näkökulmia.  Yhteisen tilan raken-
taminen, tarinallisuus ja voimaantuminen osoittautuivat tässä tutkimuksessa sellaisiksi 
vuorovaikutuksellisiksi tekijöiksi, kehyksiksi, jotka edistävät lapsen ja aikuisen välistä 
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Taulukko 1: Kehyksen jäsentyminen, yhteisen tilan rakentaminen 
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Taulukko 2: Kehyksen jäsentyminen, tarinallisuus 
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Taulukko 3: Kehyksen jäsentyminen, voimaantuminen 
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Yhteisen tilan rakentaminen on suhteessa laajin kehys, johon tarinallisuuden ja voi-
maantumisen kehykset osittain sisältyvät. Myös tarinallisuuden ja voimaantumisen ke-
hykset ovat suhteessa toisiinsa. Kehysten päällekkäisyys on vuorovaikutukselle omi-
naista (ks. kuvio 2). Kaikki edellä mainitut kehykset ovat muuntuneita kehyksiä toimin-
nan ja vuorovaikutuksen kehyksestä, joka edelleen on muuntunut kehys tutkimuksen 
kehyksestä. Primääri, alkuperäinen kehys on oppitunnin kehys, joka kuvaisi aitoa tilan-
netta ilman tutkimuksellista asetelmaa. Kuvataidekasvatuksellinen tunnetuokio ei ole 
tutkimuksellisen orientaationsa vuoksi primääri kehys, vaan muunnos siitä.  
 
                  
Kuvio 2: Kehysten asettuminen tutkimuksessa - vuorovaikutuksen edistyminen pelkoko-





4.3.3 Tutkimuksen eettiset näkökohdat ja luotettavuus 
 
Tutkimuksen erityinen eettinen ulottuvuus on se, että tutkimukseen osallistui lapsia. 
Lapsitutkimukseen liittyy tiettyjä erityispiirteitä, jotka tutkijan on huomioitava. Tutkijan 
täytyy ymmärtää tutkimuskohdettaan ja kunnioittaa tutkimukseen osallistuvien intimi-
teettiä. On tutkijan harkinnassa, millaisia tutkimuksia lasten kanssa voi tehdä. Lapsitut-
kimukseen suuntautuneen tutkijan on ennen kaikkea ylläpidettävä ja tuettava lapsen 
hyvinvointia ja tervettä kehitystä. Tutkija ei saa ottaa lasten kehitystä vaarantavia riske-
jä.173 Pohdin kovasti tutkimukseni eettisiä rajoja, sillä välillä pidin itseäni aikuisena, 
joka vallallaan saa lapsen kertomaan henkilökohtaisista pelkokokemuksistaan ja muut-
tamaan ne kuvailmaisun kautta näkyviksi. Lisäksi minua huoletti se, ettei pelkokoke-
muksien työstämistä jatkettu, vaan tuokio jäi ainakin omalta osaltani ainutkertaiseksi. 
Luokan ulkopuolisena henkilönä minun oli mahdoton enää olla se aikuinen, jonka joh-
dolla pelkokokemuksia kohdataan ja oppilaatkin olivat juuri kirmaamassa kesälomil-
leen.  
 
Päädyin pohdinnoissani siihen lopputulokseen, että aineistonkeruutilanne ei ole vaaran-
tanut lasten hyvinvointia ja terveyttä. Esimerkiksi Mimmu Rankanen ei pidä terapeuttis-
ta kuvallista ilmaisua itsessään vaarallisena, vaan hänen mukaansa mahdolliset ongel-
mat liittyvät siihen, kuinka kuvia, tunteita, kokemuksia ja ajatuksia vastaanotetaan ja 
työstetään eteenpäin sekä millaisessa psyykkisessä ympäristössä työskennellään174. Ku-
vataidekasvatuksellinen tunnetuokio oli ilmapiiriltään lasta arvostava, luottamuksellinen 
ja myönteisyyteen pohjautuva. Aikuisena en edellyttänyt kohtaamaan pelkokokemuksia, 
vaan ”en pelkää mitään” -vastaus riitti, mikäli lapsi ei halunnut kertoa. Lisäksi on oletet-
tavaa, että valtaosa lapsista, jotka pelkokokemuksistaan kertoivat, olivat työstäneet niitä 
aiemmin esimerkiksi vanhempiensa kanssa. Jos lapset kertoivat pelosta, jota eivät olleet 
kertoneet aiemmin kenellekään, on se tutkimuksenkulun huomioon ottaen merkki siitä, 
että lapsi on kokenut ilmapiirin turvalliseksi. Tärkein seikka mielestäni on kuitenkin se, 
että tutkimukseen osallistuneiden lasten huoltajat tiesivät tutkimuksen sisällöstä antaes-
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saan tutkimusluvan, joten he ovat saaneet valita, osallistuuko lapsi kyseiseen tutkimuk-
seen ja he ovat halutessaan osanneet jutella tutkimuksesta lapsen kanssa. Olisikin ihan-
teellista, että tutkimustilanteesta ja peloista oltaisi keskusteltu kotona jälkikäteen.         
 
Tutkimusluvan kysyin koulun rehtorilta ja luokanopettajalta, mutta minulle oli ensiar-
voista, että sain tutkimukseen luvan myös sekä lapsen huoltajalta että tutkimukseen 
osallistuneelta lapselta. Koen, että juuri tutkimuslupa teki minusta vastuullisen toimijan 
tutkimustilanteessa. Lapset ja huoltajat tiesivät, mitä tutkitaan ja mitä aineistonkeruuti-
lanteessa tapahtuu. Ennen tutkimuslupalapun jakamista kerroin ekaluokkalaisille tutki-
musaiheen, mitä tutkimuksessa yleensä tapahtuu ja korostin käyttäväni videokameraa 
havaintojeni tukena. Pyysin oppilaita tutustumaan tutkimuslupalappuun vanhempiensa 
kanssa ja allekirjoittamaan sen, mikäli he halusivat osallistua tutkimukseen. Tutkimus-
lupalapussa oli ensimmäisenä paikka lapsen allekirjoitukselle, millä hain sitä, että ar-
vostan lapsen omaa mielipidettä tutkimukseen osallistumisesta. Lapsella on oikeus kiel-
täytyä osallistumasta tutkimukseen, jos hän ei siihen halua osallistua175. Lopulta neljä 
lasta ei osallistunut tutkimukseen. Yksi tutkimukseen osallistuneista lapsista kertoi tut-
kimuksen aikana, että häntä ei saa videoida, mistä päättelin, että hän ei koe itsensä vide-
ointia mielekkääksi. Mielestäni ainoa keino arvostaa lapsen tahtoa oli olla huomioimatta 
hänestä otettua videomateriaalia tutkimuksessani. Tilassa ja vuorovaikutuksessa lapsi on 
kuitenkin ollut mukana.  
 
Lupasin tutkimukseen osallistuneille lapsille anonymiteetin. Se tarkoittaa sitä, että lasta 
ei tunnista tutkimuksesta, joten olen keksinyt heille peitenimet enkä paljasta, mitä kou-
lua he käyvät. Lisäksi hyvän tutkimuskäytänteen mukaisesti tuhoan ottamani videoma-
teriaalit heti, kun en niitä enää tutkimuskäyttöön tarvitse. Lasten piirustusten käyttöön 
olen pyytänyt luvan korostamalla, ettei lasta tunnista piirustuksesta (ks. liite). Eettisen 
tutkimuksenteon taustalla täytyy olla usko siitä, että tutkimuksesta on hyötyä, kohdistui 
hyöty sitten yhteiskuntaan tai tutkimukseen osallistuviin yksilöihin176. Muuten tutki-
muksenteko on tutkimukseen osallistujilla leikkimistä. 
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Huomionarvoinen luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvä ulottuvuus tutkimuksessani on 
aikuisen kaksoisrooli tutkijana ja tutkimukseen osallistuvana aikuisena. Oman luokkan-
sa oppimisen iloa tutkinut Taina Rantala kuvaa tutkijan kaksoisroolia asiantuntemuksen 
ja mielenkiinnon kaksiteräiseksi miekaksi. Hänen mukaansa tieto ja kiinnostus auttavat 
aiheen rajauksessa ja estävät virheelliset valinnat, mutta toisaalta tutkija voi ennakkokä-
sityksineen tulla sokeaksi tutkimukselleen.177 Itse pidän selviönä sitä, että empiiriseen 
tutkimustilanteeseen osallistuneena aikuisena olen jättänyt tutkijana huomioimatta sel-
laisia asioita, joita jonkun toisen henkilön toiminnassa olisin tarkastellut. Oma koke-
muksellisuuteni ohjaa tutkimuksentekoa korostetusti, vaikkakin olen tarkastellut tutki-
muksen aikuista erityiskriittisellä otteella. Toisaalta kokemuksellisuudessa piilee rikka-
us, joka tuo tutkimukseen tutkijan persoonan.  
 
Réné Gothóni pitää kenttätutkijaa omana tutkimusinstrumenttinaan. Hän viittaa sillä 
siihen, että kentällä olevan tutkijan täytyy sekä eläytyä että etääntyä. Eläytymistä 
Gothóni kuvaa hauskasti sekaantumisena tutkimusaiheeseen ja toisten asioihin. Etään-
tyminen on hänen mielestään kriittisen tutkimuksen perusedellytys, ja se tarkoittaa älyl-
listä kykyä irrottautua tunne-elämästään ja lakata tuntemasta yhteenkuuluvuutta.178 Tut-
kielmaa kirjoittaessani häivytin itseäni tutkimuksen aikuisesta kirjoittamalla aikuisesta 
hän-muodossa. Olin myös kirjoittanut ennakko-oletuksiani ylös ennen aineistonkeruuti-
lannetta, jolloin saatoin jälkeenpäin tarkastella niitä tutkimusanalyysia tehdessäni. Li-
säksi aineistonkeruutuokiosta kerätyn materiaalin työstäminen tekstiksi etäännytti minut 
tutkimuksen aikuisesta. En katsellut havainnointivideoita jälkeenpäin, vaan luotin ko-
koamaani tekstuaaliseen aineistoon. Myös aika auttoi etääntymisessä, sillä pidin aineis-
ton kokoamisen ja sen analysoinnin välillä useamman kuukauden pituisen tauon kirjoit-
tamisesta.  
 
Tutkimuksen luotettavuuteen olennaisesti kuuluvaa tietokäsitystäni olen käsitellyt kap-
paleessa Etnografinen tieto. Tiivistettynä ymmärrän tiedon aina näkökulmaiseksi enkä 
koskaan vallattomaksi, koska se kulkee suodattimen läpi, jota kutsutaan tutkijan teke-
miksi valinnoiksi. Tieto on koko ajan liikkeessä ja se on alati muuttuvaa ja muokkautu-
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vaa. Etnografista metodologiaa hyödyntävänä tutkijana ajattelen, että tässä tutkimukses-
sa tuotettu tieto on tiheää kuvausta, analyysia ja tulkintaa tutkimastani ilmiöstä – pelko-
kokemusta edistävistä vuorovaikutuksellisista tekijöistä – ja se rakentuu kirjoittamalla. 
Ilmiö puolestaan on osin hiljaista tietoa. Objektiivinen tieto on mahdottomuus, koska 
tutkimuksen tieto kulkee ja muokkautuu aina valintojen ja inhimillisen kokemukselli-
suuden kautta. Ei siis ole olemassa neutraalia laadullista tutkimusta, joka tuottaisi objek-
tiivisia tutkimustuloksia179. 
 
Eräs tutkimuksen luotettavuustekijä liittyy aineistonkeruutilanteen aitouteen. Vertaan 
sitä Goffmanin käsittein esiripun aukaisemiseen ja sulkemiseen, jota olen kuvannut ai-
emmin. Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisen työstämisen taustalla ovat tutki-
mukselliset tavoitteet, jotka tekevät aikuisen ja lapsen välisestä vuorovaikutuksesta näy-
telmän. Aidosta tilanteesta tuleekin tutkimustilanne, jolla on merkitystä aikuisen ja lap-
sen kohtaamiseen sekä vuorovaikutuksen kulkuun eli vuorovaikutusta edistävien kehys-
ten löytämiseen aineistosta. Tutkimustilanne ei ole goffmanilaisittain ymmärrettynä 
säännönmukaisuuksista vapaata, intressitöntä aluetta, vaan tutkijalla ja tutkimukseen 
osallistuneilla on taipumus sopeuttaa käyttäytymisensä tilanteen mukaiseksi180. On 
muistettava, että tutkimuksen tieto on tuotettu aineistosta, joka tapahtui tutkimuksen 
kehyksessä. 
 
Tutkimukseeni osallistuvat kävivät ensimmäistä luokkaa eli oppilaat olivat 7–8-
vuotiaita. He osallistuivat oletettavasti ensimmäistä kertaa järjestettyyn ryhmätoimin-
taan, jossa työstetään pelkokokemuksia. Uudessa tilanteessa lapsi pyrkii usein kontrol-
loimaan käytöstään ja tunteitaan eikä tiedä, miten tunteita pitäisi ilmaista.181 Vaikka olin 
tutkimukseen osallistuneille ekaluokkalaisille tuttu harjoittelijaopettaja, huomasin hei-
dän jännittävän tutkimusta. Lapsen ulosantikaan ei ole parhaimmillaan uudessa ja jän-
nittävässä tilanteessa. Aineistonkeruutilanteen jännittyneisyys ja siitäkin osin johtuva 
aikuisjohtoisuus heijastuvat tutkimuksen kulussa ja tutkimustuloksissa. 
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5 Yhteisen tilan rakentaminen 
 
5.1 Ymmärrämme toisiamme 
 
Yhteisen tilan rakentamisen kehykseen sisältyy vaatimus ymmärtää vuorovaikutus-
kumppaniaan. Kun aikuinen ja lapsi ymmärtävät toisiaan, vuorovaikutuksella on mah-
dollisuus kasvaa ja sillä on sitä kautta edellytykset saavuttaa tavoitteensa. Tässä tutki-
muksessa vuorovaikutuksellisten toimintojen tavoitteena on ohjata lasta työskentele-
mään pelkokokemuksensa parissa. Molemminpuolinen ymmärrys välittyy tutkimusai-
neistossa sekä yhteisenä toimijuutena ja yhdessäolon kokemuksena että vuorovaikutuk-
sen ulottumisena lapsen kehityksen tasolle. 
Aikuisen ja lapsen kokemus yhteisestä toimijuudesta ja yhdessäolosta on tutkimusai-
neiston mukaan ehto vuorovaikutuksen etenemiselle. Aikuisella on suuri rooli edeltävän 
kokemuksen mahdollistamisessa. Aikuisen on aktiivisesti rakennettava yhteishenkeä 
ilmaisemalla, että lapsi ja aikuinen ovat yhdessä samassa tilanteessa ja varmistamalla, 
että lapsi todellakin on mukana vuorovaikutuksessa. Tutkimukseni mukaan aikuinen 
rakentaa yhteistä toimijuutta hyvin yksinkertaisin vuorovaikutuksellisin keinoin. En-
simmäinen keino on osoittaa lapselle, että lapsi on tilanteessa merkittävä kokija ja teki-
jä. Aineistossa aikuinen esimerkiksi hakee lapsen ulosantiin aktiivimuotoa passiivin 
sijaan korostamalla sitä omassa puheessaan. 
 
  A: Elikkä kerrohan mitä sie oot tähän piirtäny. 
  Jimi: Hämähäkin.  
  A: Hämähäkin, mm. Onko se… Se on se asia, mitä sie pelkäät? 
  Jimi: Niin. 
 ………… 
A: No miksi sie piirsit tähän hämähäkin? 





A:  Eli aina silloin ku sie oot yksin?    
Jimi: Niin. 
A: Mitä sie tehet silloin, ku sie huomaat, että sulla pelottaa nämä hämä-
häkit? 
Jimi: (…) Katon taakse, että jos hämähäkki on.  
 
Kyseisessä keskustelussa lapsi puhuu pelostaan passiivissa ikään kuin ulkoistaen itsensä 
pelkäämisestä, vaikka hän kertoi aiemmin pelkäävänsä hämähäkkejä. Aikuinen korostaa 
kysymyksissään aktiivimuotoa, jolloin lapsi tarttuu siihen ja alkaa puhua omasta koke-
muksestaan. Keskustelu jatkuukin niin, että lapsi kertoo minä-muodossa, mikä on edel-
lytys oman pelkokokemuksensa työstämiselle. Pelkokokemuksen tunnustaminen omak-
seen merkitsee sitä, että lapsi ymmärtää työstävänsä omaa tunnekokemustaan. Yksilö 
voi säädellä tunteitaan vain silloin, kun hän tunnistaa ne itsessään182.  
Motivointivaiheessa aikuinen korostaa yhteistä toimijuutta puheessaan käyttämällä me-
sanaa. Aineistossa aikuinen puhuu ”meidän peloista”, ”mitä me teemme” ja ”millainen 
ilme meillä on, kun meillä pelottaa”. Me-sanan käyttämisen tavoitteena on luoda turvaa 
ilmaisemalla, että lapsi on aikuisen kanssa samassa tilanteessa. Samalla aikuinen yrittää 
asettua lapsen asemaan, mitä kuvataan parhaaksi keinoksi kohdata lapsi pelkoineen183. 
Aikuinen ottaa lapsen mukaan vuorovaikutukseen myös osoittamalla olevansa kiinnos-
tunut siitä, mitä lapsi kertoo esittämällä hänelle tarkentavia kysymyksiä ja rohkaisemal-
la lasta jatkamaan kertomistaan ääntelyllä ja välisanoilla tai nyökkäämällä. Kuulemista 
pidetään tärkeimpänä vuorovaikutustaitona. Aikuisen toiminta aineistonkeruutilanteessa 
viittaa eläytyvään kuunteluun, jossa kuultu asia heijastetaan jollain tavalla takaisin ker-
tojalle. Eläytyvä kuuntelu johtaa siihen, että puhuja kokee tulleensa kuulluksi ja ymmär-
retyksi. Se auttaa selventämään omia tunteita ja ajatuksia sekä antaa mahdollisuuden 
tutkia itseä syvällisemmin. Ensiarvoista on, että kuulluksi tulemisen kokemuksessa ih-
misten välille muodostuu yhteys.184 
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Asettuminen fyysisesti lapsen tasolle on eräs puheen ulottumattomilla oleva keino osoit-
taa lapselle, että aikuinen toimii tilanteessa yhdessä lapsen kanssa. Aikuinen istui moti-
vointitilanteessa tyynyllä lattialla, kuten lapsetkin ja luokassa kierrellessään aikuinen 
kyykistyi juttelemaan lapselle pulpetin tasolle. Kutsun sitä fyysiseksi läsnäoloksi. Par-
haimmillaan aikuisen fyysinen läsnäolo tuo turvaa ja yhdessäolon tuntua, mutta lapsi 
voi myös kokea, että aikuinen ylittää rajan ja tulee liian lähelle. Aikuisen olisikin osat-
tava tulkita lapsen kehonkieltä ja antaa oma tila toimia, jotta vuorovaikutusyhteys ei 
katkeaisi.  
 
Aina lapsi ja aikuinen eivät saavuta yhteistä toimijuutta aikuisen pyrkimyksistä huoli-
matta. Seuraavassa on kuvauksia tilanteesta, jossa lapsi ei ole ymmärtänyt, mitä aikui-
nen häneltä vaatii ja aikuinen yrittää selittää sitä hänelle. 
 
  Pablo nojaa mustaan paperiinsa pää käsien suojaan rutistettuna. 
 ……..… 
Eturivissä on viitattu jonkin aikaa, joten suuntaan sinne. Kyykistyn ja asetan 
käteni lapsen pulpetille ja kerron, mitä me teemme kyseisessä tehtävässä. 
Yritän kertoa tehtävänannon mahdollisimman selkeästi: ”Tämä (musta pa-
peri) esittää sitä mustaa kaappia, missä mörkö on. Ja sen ei tarvitse olla 
mörkö, vaan se on semmoinen asia, mitä sinä pelkäät.” Pablo hihkaisee 
kuin oivaltaen tehtävänannon ja minä oletan, että hän pääsee tehtävässään 
eteenpäin. (havainnointivideo I 24.5.2011)   
Pelonpiirtämistilanteen alussa olin epävarma, ymmärsivätkö lapset ohjeis-
tuksen ja sen vuoksi toistin sen pari kertaa. Luokan vieraskieliselle pojalle 
annoin ohjeet erikseen ja hän näytti vasta silloin ymmärtävän, mitä on teh-
tävä. (kenttäpäiväkirja, 24.5.2011) 
 
Kuvauksista käy ilmi, että aikuinen luuli lapsen ymmärtäneen tehtävänannon. Haastatte-




koko aineistonkeruutuokion aikana. Lapsi ei ole pohtinut eikä piirtänyt omia pelkojaan, 
vaan ymmärsi, että hänen tehtävänsä on piirtää kaappi, jossa on mörkö.  
 
 A: Kerro mulle tästä piirustuksesta. 
 Pablo: (on hiljaa) 
 A: Mitä sie oot piirtäny siihen? 
 Pablo: Kaappi. 
 A: Kaapin. Mmm, aivan totta. Mikäs tämä on? 
 Pablo: Mörkö. 
 A: Mörkö kaapissa. Aivan totta. Öö… miksi sulla tämä mörkö pelottaa? 
 Pablo: (hiljaisuus) 
 A: Pelottaako se sinua? 
 Pablo: Joo. 
 A: Osaatko sanoa miksi? 
 Pablo: (keinuu edestakaisin, on hiljaa) 
 A: Onko se pelottavan näkönen? 
 Pablo: Joo. 
 
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisen työstämisen tavoite ei toteutunut kyseisen 
lapsen kohdalla, sillä aikuinen ei ennakoinut, että oletettu motivoiva ote Harry Potter -
kirjasta ja siihen pohjautuva tehtävänanto ei saavuttaisi äidinkielenään muuta kuin suo-
men kieltä puhuvaa lasta. Pablon kohdalla motivointi ja tehtävänanto olisi pitänyt suun-
nitella erikseen niin, että myös hänellä olisi ollut mahdollisuus osallistua vuorovaiku-
tukseen. Kyseinen kuvataidekasvatuksellinen tunnetyöskentely ei tarjonnut hänelle yh-
teistä toimijuutta eikä yhdessäoloa, vaan epätietoisuutta, pään painamista pulpettiin ja 
odotuksia, joihin hän ei osannut vastata. Toisaalta hänen piirustuksensa kaapista tule-
vasta pelottavasta möröstä on taitavasti ja viimeistellen tehty, joten hän pääsi tutkimaan 
pelontunnetta jossain määrin ja kuvallisen työskentelyn intensiivisyydestä päätellen 




     
Piirustus 2: Pablon piirustus möröstä, jolla on iso kieli ja sarvet päässään 
 
Aikuisen ja lapsen keskinäinen ymmärrys edellyttää yhteisen toimijuuden lisäksi myös 
sitä, että vuorovaikutus ulottuu lapsen kehityksen tasolle. Kuten edellisessä esimerkissä 
huomaamme, toiminnan tavoite ei täyty, mikäli lapsi ei ymmärrä, mitä aikuinen hänelle 
kertoo. Aineistossa selkeä syy aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksen pysähtymiselle on 
se, että aikuinen ei vuorovaikutuksellaan tavoita lapsen kognitiivisen kehityksen vaihet-
ta, vaan kysyy abstrakteja tai liian laajoja kysymyksiä. ”Mitä pelko on?”, ”Mikä auttaa 
pelkoon?” ja ”Miltä piirtäminen tuntuu?” ovat 7–8-vuotiaalle liian vaikeita kysymyksiä, 
joihin hän ei välttämättä osaa vastata. Vain muutama lapsi kertoi, miltä piirtäminen tun-




ne-elämän kehittyminen vastavuoroisesti tukee ajattelun ja kielen kehitystä. Kun kieli 
kehittyy, lapsi saa välineitä tunteidensa ymmärtämiseen ja hallitsemiseen.185 Tässä ot-
teessa Eini kertoo, miltä piirtäminen hänen mielestään tuntui. 
 
  A: Mmm. No miltä se tuntu tämä piirtäminen? 
Eini: No aivan hirveältä, että pitää piirtää veli ja yrittää… Ja ku mie tyk-
kään piirtämisestä niin oli kyl se oli aika kivaa sitten piirtää, vaikka piti 
piirtää semmonen epäselvä käsitys mitä pelkää.  
  
Vaikka Eini oli keskustelun aiemmassa vaiheessa kuvaillut pelkojaan ja pelonhallinta-
keinojaan rikkaasti ja oma-aloitteisesti, silti hän kuvaa pelkokokemusta ”epäselväksi 
käsitykseksi mitä pelkää”. Kuvaus viittaa siihen, kuinka pelkokokemus itsessään on 
abstrakti asia. Abstraktin pelkokokemuksen työstämiseen lapsi tarvitsee konkreettista ja 
havainnollistavaa vuorovaikutusta aikuiselta. Tunteiden säätely on 7–10-vuotiaalle jo 
ongelmanratkaisua186, mutta Jean Piaget’n mukaan lapsi kykenee tekemään johtopää-
töksiä abstraktion tasolla vasta 11–12 ikävuoden jälkeen187. Sitä ennen lapselle on tar-
jottava juuri hänelle sopivat, havainnollistavat välineet tunnetyöskentelyyn. Aineistosta 
on havaittavissa vuorovaikutuksen etenevän, kun aikuinen tarkentaa tai havainnollistaa 
kysymäänsä ja kun aikuinen ilmaisee itseään selkeästi ja konkreettisesti. Myös mieliku-
vat auttavat ekaluokkalaista ymmärtämään, mitä aikuinen tarkoittaa.  
 
Kertaan tehtävänannon ja puhuessani pelosta, joka asuu kaapissa, näytän 
luokan etuosassa olevaa kaappia, ja vihjaisen, että pelon voi kuvitella asu-
van siellä. Katseet siirtyvät minuun ja kuulen hämmästyneen henkäyksen. 
Sitten joku kysyy, onko sen pelon pakko olla jossain kaapissa. Totean, että 
on.  (havainnointivideo I 24.5.2011) 
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Puhuttiin pelosta kaapissa, että niitä voi piirtää useita. Aija osoittaa pape-
riaan: ”Tästä tulee tosi iso kaappi!” (havainnointivideo III 24.5.2011) 
 
Henkäys viittaa siihen, että lapset saattoivat todella kuvitella heidän pelkonsa asuvan 
luokan kaapissa. Tehtävänannon havainnollistaminen kaapilla antoi tilaa lapsen mieli-
kuvitukselle ja motivoi lasta piirtämään pelkonsa. Pelkokokemus konkretisoitui viimeis-
tään silloin, kun lapsi piirsi sen näkyväksi. Haastattelutilanteissa juurikin näkyvä piirus-
tus oli pelkokokemuksen havainnollistaja, johon usein tukeuduttiin. Piirustus oli paitsi 
kertomisen apuväline, se myös motivoi kertomaan pelkokokemuksesta enemmän ja vei 
kerrontaa eteenpäin.  
Toisaalta piirustus voi ohjata vuorovaikutusta liikaa. Silloin siihen tukeudutaan jatku-
vasti, ja vuorovaikutus jumittuu kuvan katseluun ja kuvasta puhumiseen sen sijaan, että 
kuvailmaisu veisi vuorovaikutusta eteenpäin. Usein kuva myös kertoo sanaa enemmän, 
joten lasten piirustuksissa voi olla paljon piileviä tunteita ja kokemuksia, joita aikuinen 
ei koskaan saa selville. Anniina Koivurova pitää kuvaa moniaistisena ja monitahoisena 
ilmaisumuotona, joka on sanaa avoimempi ja sallii epävarmemmat merkitykset. Kuva 
antaa runsaasti vapautta mielikuvitukselle ja metaforisuudelle.188 Haastatteluaineistossa 
piirustus edisti vuorovaikutusta silloin, kun lapsen oma kokemus todella yhdistyi piirret-
tyyn kuvaan. Kuten aiemmin olen maininnut, piirustus on merkityssuhteen muodosta-
mista pelkokokemukselle189. Mikäli piirustus ei yhdisty lapsen mielessä hänen pelkoko-
kemukseensa, kuvanluomisprosessi tuskin tukee pelkokokemuksen työstämistä saatikka 
vuorovaikutuskumppanien molemminpuolista ymmärrystä.  
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Piirustus 3: Iisa piirsi pelkäävänsä hämähäkkejä, sarvijaakkoja ja käärmeitä. Keskus-
tellessaan aikuisen kanssa hän kertoi myös toisenlaisista pelkokokemuksistaan.   
 
 
Iisa: Aluksi oli vaikeeta, ku mä en keksiny, että mitä alkais piirtelemään sil-
le paperille. 
A: Mmm. (…) Miksi se oli vaikea keksiä? 
Iisa: Emmätiiä… (pienellä äänellä) Ku sitte meille sanottiin, että mitä pel-
kää eniten, niin mä en pystyny piirtään niitä. 
A: Niinkö? No mitä ne on? 
Iisa: No, nonono… että tulee maailmanloppu. 
A: Mmm. Onko sulla muita semmosia asioita, joita sie et halunnu piirtää?  
Iisa: No yks painajainen, ku silloinhan oli se puna, jolla oli puna-auto, niin 
se lastenkiusaaja, mikä se nyt oli. Niin mie olen nähny siitä painajaisia, ku 




  A: Olisko se ollu liian pelottavaa piirtää? 
  Iisa: (nyökkää) 
A: Miten sie siihen pelkoon olet saanu apua? Olekkos sanonu siitä pelosta 
kellekään? 
Iisa: Äitille. 
A: Mmm. Mitä äiti on sanonu sulle? 
Iisa: Mie itkin ja juoksin äitin luokse ja se heti äkkiä… Niin.  
  
Iisa kertoi pelkokokemuksistaan, joita hän ei halunnut piirtää, mutta joista hän kuitenkin 
halusi puhua. Pelontunteen saattaminen kuvalliseen muotoon voi rajata tietynlaiset pel-
kokokemukset työstämisen ulkopuolelle. Lapsi ei välttämättä halua tai pysty piirtämään 
aitoa pelkokokemustaan, jolloin voi olla, ettei lapsen pelkokokemus välity aikuiselle. 
Tunteiden tunnistaminen edellyttää usein oman elämän peruspettymysten ja kipupistei-
den kohtaamista190. Pelkokokemuksen jakaminen aikuisen kanssa on lapsen valinta, jota 
aikuisen on kunnioitettava. Painostamisen sijaan aikuinen voi rohkaista lasta antaen 
ymmärtää, että lapsi saa jättää kertomatta.  
 
A: Miksi sie pelkäät näitä, käärmeitä ja hämähäkkejä ja sarvijaakkoja? 
Iisa: Ymm, no en mä sarvijaakkoja niin paljon pelkää, mmm… mutta hämä-
häkit on niin ällöjä. (irvistää, silmät siristyy, kieli ulkona) 
A: Mikä niistä tekee niin ällöjä? 
Iisa: Emmä tiiä. (katsoo kauas lattiaa) Ku ne kipittelee… (näyttää sormin 
reidelleen, miten hämähäkki kipittää) (…) silleen ällösti. (keikkuu edesta-
kaisin, virnistelee kertoman aikana) 
  
Iisa käytti elekieltä runsaasti värittäen sillä kerrontaansa. Elekieli rikastaa vuorovaiku-
tusta ja auttaa vuorovaikutuskumppaneita ymmärtämään toisiaan ilman sanoja. Tutki-
muksessa elekieli näyttäytyi ilmeillä tai keholla kuvailuna, ylimääräisenä liikehdintänä, 
katseen suuntaamisena, äänentason tai äänenvärin muuttamisena, turhautumisen osoit-
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tamisena, asennon vaihtamisena tai elekielellä kommentointina (nyökkääminen, pään 
puistaminen, hymyily). Elekieli edisti molemminpuolista ymmärrystä havainnollista-
malla kerrontaa sekä kuljettamalla ja rytmittämällä puhetta, mutta myös osoittamalla 
aikuiselle, että lapsi ei koe tilannetta mukavaksi.  
Molemminpuolista ymmärrystä haittaavaksi tekijäksi osoittautuivat aikuisen ennakko-
oletukset eli se, että aikuinen on tiedostamattaan päättänyt, mitä haluaa kuulla. Tutki-
muksessa aikuinen johdattelee lasta kysymyksin (Onko? Niinhän? Ethän?), toteaa lap-
sen puolesta, jahtaa tiettyjä vastauksia kysymällä useita samankaltaisia kysymyksiä, 
joiden vivahde-eroja lapsi ei huomaa ja vaatii lasta ymmärtämään tehtävänannon yhdel-
lä tavalla. Esimerkiksi johdattelevat kysymykset pysäyttävät vuorovaikutuksen, koska 
ne kertovat lapsen puolesta. Lapsella ei ole niihin lisättävää.  
 
A: Auttaako siihen, jos sinun vanhemmat vaikka on paikalla? Ethän sie sil-
loin pelkää? 
Jimi: En. 
            -------------- 
  A: No kerrohan, mitä sie oot piirtäny? 
Piia: Noo, tuo on joku, mie en tiiä, mikä tuo on, joku semmonen. (hymyilee) 
A: Mmm. (tauko, katsoo piirustusta) Onko se sinusta pelottavan näkönen, 













5.2 Tahtotila toimia yhdessä  
 
Yhteisestä toimijuudesta ja keskinäisestä ymmärryksestä huolimatta vuorovaikutuksen 
osapuolten ei ole tarkoitus ratkaista ja määrittää toinen toistaan, vaan olla Jean-Luc 
Nancyn sanoin, Mira Kallion tulkitsemana meidän kesken (being-with). Tällöin tarkas-
teltavaksi jää se yhteinen, joka tapahtuu ennalta sovitussa tilassa, rajattuna aikana ja 
aina omasta näkökulmasta nähtynä. Omasta pidetään kiinni, mutta kääntyminen toiselle 
ja alttiiksi asettuminen ovat tärkeä osa yhdessä olemista.191 Kyse on vuorovaikutus-
kumppaneiden keskinäisestä läsnäolosta, jolloin he jakavat olemassaolonsa yhteisessä ja 
rajallisessa meidän kesken -tilassa. Yhteisen tilan jakaminen ja rakentaminen edellyttää 
sekä aikuiselta että lapselta tahtotilaa toimia yhdessä. 
Aikuisen osalta tahtotila näyttää itsestään selvältä. Häntä ohjaavat paitsi tutkimukselli-
set intressit, kuten tarve järjestää onnistunut aineistonkeruutuokio ja kerätä kattava ai-
neisto, myös paine olla lapselle se aikuinen, jonka kanssa lapsi osaa ja haluaa työstää 
pelkokokemuksiaan. Kyseinen paine näkyy vuorovaikutuksessa intona ja motivaationa, 
mutta myös jännityksenä ja jäykkyytenä. Tahtotila toimia yhdessä ei siis yksioikoisesti 
edistä vuorovaikutusta, vaan voi jopa haitata sitä. Lapsen tahtotila puolestaan viittaa 
siihen, kuinka hän viihtyy. Tahtotilaan voi myös vaikuttaa se, että tutkimukseen osallis-
tuminen on uusi, jännittävä kokemus. 
Tutkimuksessa molemmat, aikuinen ja lapsi, osoittivat halua ymmärtää toisiaan tarttu-
malla toistensa aloitteisiin.  Aloitteisiin tarttuminen vie vuorovaikutusta eteenpäin ja 
osoittaa vuorovaikutuskumppanille, että häntä kuunnellaan ja hänen ajatuksiaan arvoste-
taan. Timo Laine kuvaa dialogista suhdetta molemminpuoliseksi muun muassa silloin, 
kun toista kunnioitetaan ja kun halutaan ymmärtää toista192. Aineisto-otteessa aikuinen 
osoittaa kuuntelevansa lasta, kun hän ottaa kiinni lapsen vastauksesta ja jatkaa aiheesta 
tai kun hän eläytyy lapsen ilmeisiin tai kertomaan. 
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A: Miksi sulla isosisko pelottaa? 
Ronja: Siksi, koska se saattaa lyödä. 
A: Mmm. Pelkääkkös sitä aina? 
Ronja: En aina. Mutta joskus. (pienellä äänellä) 
A: Joskus pelkäät isosiskoa. No niin… 
Ronja: (keskeyttää) Se kiusaa ja mieki sitä. (hymyilee) 
A: Ai sieki kiusaat sitä? (hymyillen) 
Ronja:  Niin. 
A: Pelkääköhän sinun isosisko sinua. (hymyillen) 
Ronja: En mie tiiä. (naureskelee) 
 
 
Ronjan ja aikuisen keskusteluun sisältyi pieni huumorihetki, johon lapsi johdattaa aikui-
sen kertomalla veikeästi, että hänkin kiusaa siskoaan. Aikuinen on tilanteessa läsnä ja 
jatkaa sanailua, jolloin vuorovaikutuksesta tulee yhteistä hauskaa. Ilo, into ja heittäyty-
minen liittyvät olennaisesti vuorovaikutuksen kulkuun. Tunnehallinta käsitetään dialo-
gina, ja siihen kuuluu osallistujien innostus päästä vuorovaikutukseen, joka ottaa voi-
man ja suunnan itsessään. Kun ilo on osa vuorovaikutusta, se voi johtaa osallistujat pää-
semään aiottuja päämääriä kauemmas näkemään uudenlaisia, ongelman ratkaisun kan-
nalta merkittäviä näkökulmia.193 Ilon ja innostuksen sisältyessä vuorovaikutukseen eri-
tyistä tahtotilaa ei siis tarvitse. Oppimisen iloa tutkinut Taina Rantala toteaa, että oppi-
misen iloa ei voi tuottaa, mutta aikuisella on mahdollisuus luoda oppimisen ilon kannal-
ta suotuisat olosuhteet194. Kuten edellä on huomattavissa, joskus vain läsnäolo ja kuun-
teleminen riittävät. 
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6 Tarinallisuus kuljettaa 
 
 
6.1 Tarinat työstämisen keinona  
 
Tarinallisuuden kehys näkyi vahvasti jo aineistonkeruutuokion aikana. Aikuisen ja lap-
sen välisellä vuorovaikutuksella oli kuin luontainen taipumus siirtyä keskustelun kehyk-
sestä tarinoiden kehykseen. Tarinan tai kertomuksen ymmärrän sisältävän vähintään 
kaksi tapahtumaa, joilla on kausaalinen yhteys ja joiden välillä tapahtuu jokin muutos. 
Kun puhutaan kertomuksesta, ollaan kiinnostuneita maailman kokemisesta ja muutok-
sesta, se on kannanotto maailmaan.195 Aineistonkeruutilanteessa lapsi kertoi ja vastasi 
usein tarinalla, mistä johtuen aineisto pulppusi pieniä tarinoita. Myös koulun järjestyk-
siä narratiivisella otteella tutkinut Ulla-Maija Salo kuvaa oppilaiden haastattelujen koos-
tuvan pienistä kertomuksista, jotka kuvastivat lasten elävää arkipuhetta196. Näen tarinal-
lisuuden lapsen tapana hakea paikkaansa vieraassa tutkimustilanteessa197.  
 
A: Tämän tutkimuksen aihe, niinku mie sanoin silloin viime kerralla, on ne 
meidän pelot. Mitä, mikä se pelko niinku on? 
Lauri: No semmosta kun jotakin, kun jotakin pelottaa niin se, niin sitten sie-
lä tai jossakin pelottavassa paikassa tai se pelkää jotaki vaikka luurankoja 
ja näkee semmosta painajaista, että jotaki sielä on semmosia käveleviä luu-
rankoja ja sitte, sit ne aamulla herää ja pelästyy aamulla. 
A: Mm. Se oli hyvä esimerkki. 
Jimi: Sitten se alkaa kirkumaan. 
A: Yhmm. Muistakaa tää minun kysymys, mitä pelko on? 
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Eini: No että, jos pelkää, niin voi pelätä vaikka ahtaa… ahtaita paikkoja, 
niin sitte, jos joutuu sinne, jos joutuu meneen hissiin, niin sitte pelkää täl-
leen.   (yhteinen keskustelu peloista 24.5.2011) 
    
Kuten edeltävästä keskusteluotteesta on havaittavissa, kertominen on lapselle luontainen 
tapa olla vuorovaikutuksessa. Lauri ja Jimi muodostavat pelosta yhteistä tarinaa, jonka 
aikuinen keskeyttää. Aikuinen ei ole mukana vuorovaikutuksessa, sillä hänellä olisi ol-
lut mahdollisuus antaa poikien (ja mahdollisesti muiden lasten) jatkaa tarinaansa ja saa-
da sitä kautta tietoa lasten pelkokäsityksistä. Aikuisen keskeytyksessä on selkeä arvola-
taus, jonka mukaan tarinat eivät vastaa hänen esittämäänsä kysymykseen. Lapselle tari-
na puolestaan näyttäytyy tapana hahmottaa todellisuutta198.  
Lapsen kanssa toimivan aikuisen on sopeuduttava ajatukseen, että maailma näyttäytyy 
lapselle tarinoina. Itse asiassa tutkimuksen aikuinen on jollain tasolla sisäistänyt lapsen 
tarpeen tarinallisuudelle, sillä hän on valinnut sadun pelkokokemuksen työstämisen vi-
rittäjäksi. Satua kuvataan paitsi viihdyttäjäksi, myös hyväksi tavaksi käsitellä tunneko-
kemuksia ja tunne-elämän ongelmia sekä löytää ratkaisuja kuvitteellisten henkilöiden 
kokemasta199. Satu mahdollistaa kokemuksen asettamisen tarinan rajojen sisälle, jolloin 
se toimii alustana käsitellä kokemusta200. Aineiston perusteella aikuinen uskoo sadun 
voimaan pelkokokemuksen työstämisessä, mutta vuorovaikutustilanteiden tarinallisuu-
den mahdollisuudet jäävät häneltä ainakin osin hahmottamatta.  
Kun aikuinen kysyy lapselta, mitä pelko on, hän saa vastaukseksi tarinoita. Tarinat ha-
vainnollistavat abstraktia pelkokokemusta luomalla siitä mielikuvan. Lapsi ymmärtää, 
mitä aikuinen abstraktilla kysymyksellään tarkoittaa ja vastaa siihen omalla, tarinan 
kielellä. Lapsen vuorovaikutus on suurelta osin kertovaa. Kertomiseen ja kuulemiseen 
eli kertomusten jakamiseen katsotaan liittyvän aina aktiivisuutta, henkilökohtaisuutta ja 
yhteisyyttä201. Lapsen tarinassa on harvoin arvioivia aineksia. Salon mukaan tulevaisuus 
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on lapsen tarinassa läsnä, jolloin menneen arviointi jää vähemmälle. Silloin kertomus ei 
sulkeudu, vaan jättää tarinan auki.202 Se johtuu kertomuksen luonteesta tietämisen tule-
vaisuuteen suuntautuneena muotona, jolloin kertomukset jäsentävät arkea ja sosiaalista 
maailmaa203.  
 
                           
Piirustus 5: Lauri kertoo pelkäävänsä ”äklön näköistä” Star Wars -hahmoa, muumioita 
ja luurankoja 
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Olen koonnut ja tiivistänyt lasten haastattelusta tarinoita, joilla lapsi ilmaisee sekä pel-
kokokemuksiaan että pelonhallintakeinojaan. Tarinat ovat muodoltaan samanlaisia, sillä 
niitä ohjaa samojen haastattelukysymysten runko. Haastatteluaineiston tarinallisuuden 
voi tulkita niin, että aikuinen on mahdollistanut lapselle ominaisen tarinoiden muodos-
tamisen haastattelutilanteessa. Kun tarinallisuus ymmärretään vuorovaikutuksena, lapsi 
nähdään rakentavan pelkokokemuksiaan aikuisen kanssa yhteisenä konstruktiona yhtei-
sesti jaetussa tilanteessa204. Haastatteluista koostetut tarinat ovat näin ollen sekä lapsen 
että aikuisen luomia lapsen äänellä kerrottuna. Korostan, että aikuisella on siinä ohjaava 
rooli, sillä hän ei kerro, vaan kysyy. Sulkeiden sisällä olevat sanat ovat tutkijan lisäyksiä 
tarinaan ja kursivoitu teksti on poimittu lapsen omasta kerronnasta. Haastattelussa ker-
rotulla tarinalla kuvaillaan ja perustellaan pelkokokemusta. Joissakin tarinoissa oma 
toiminta yhdistetään pelkokokemukseen eli kerrotaan, miten lapsi hallitsee pelkoa. 
 
Eini: Pelkään äidin kaverin poikaystävää. (Hän) on hirveän iso ja mie meen 
pakoon, kun se tulee. (Silloin) mie olen aivan hirveän ujo ja meen aina jon-
nekin piiloon. Menen omaan huoneeseen ja piirtelen pahan pois. 
          ------------ 
Anni: Tuo oli tuola joku hirviö ja sitte se ajattaa ja jotain, mutten tiiä mitä. 
Se on niin pelottava eikä sen tarvis olla niin pelottava, mä joskus illalla 
mietin sitä ku laitan nukkumaan. 
          ------------ 
Matilda: Mä pelkään vähän kärpäsiä. Ne vähän ahistaa ja sitte ku hätistää 
niitä, niin tuntuis ku olis yksin. Tuntuu, että olen yksin ja se alkaa pelottaa. 
          ------------ 
Kristiina: Se on vanha semmonen joulupukin koti, sitten se on muuttanu sii-
tä johonki vuorille. Sitten mua alkaa pelottamaan, koska sielä on niin pime-
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ää ja sinne ei oo kukaan menny, ainakaan sielä ei oo käyny ketään. Ei ku-
kaan. 
        ------------- 
Lauri: Mie piirsin tuohon ainaki Anakinin Star Wars -jaksoista, kamala, mä 
en kattonu sitä toista kertaa. Se palo siinä ja se oli niin äklön näkönen. Yäk. 
Sitte siitä tehtiin semmonen ärsytt-, semmonen äklöttävä maski, semmonen 
maskityyppi. Muumiot on myöskin äklön näkösiä. Jossakin silmistä tulee 
verta ja suusta. Sitten tuossa on luuranko. Niitä mie en kovin enää pelkää, 
mutta ne on myöskin pahan näkösiä. (Kun minulla pelottaa), mie yritän kat-
toa kaikkiin suuntiin, olisko mitään pakoreittiä. (Jos pakoreittiä ei olisi), 
mie käpristyisin pieneksi palleroksi.  
 
Laurin tarinassa pelonhallintakeinoina ovat tilanteesta pakoreitin etsiminen ja pieneksi 
palleroksi käpristyminen. Tarinallisuuden kehys antaa luvan mielikuvitukselle, todelle 
kuvitelmalle. Vaikeasti käsitettävät abstraktit asiat muokataan silloin omalle ymmärryk-
selle ja mielikuvittelulle sopivaksi. 205 Tosi kuvitelma on totta tarinallisuuden kehykses-
sä. Aikuisen on tärkeä sisäistää, että mielikuvitus on lapsen tapa ymmärtää ja jäsentää 
maailmaansa. Mielikuvitus on lapsen oikeus. 
 
A: Millaisissa tilanteissa sitä pelkoa esiintyy? 
Lauri: No vaikka unissaan (…) ja ahtaissa paikoissa (…) tai ööö, semmosta 
ööö, noin ikkään. 
Taija: Kummitusjunassa! Jos on viisvuotias tyttö ja menee yksin kummitus-
junaan, niin sitä saattaa pelottaa. 
Aija: Niinku jättiläisen tasku (naurahtaa), sielä haisee niin pahalta (hihitys-
tä) 
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Kuvalla ja tarinalla on aineistossa liitto, jota on vaikea hahmottaa. Aineistonkeruutuokio 
lähti käyntiin yhteisellä tarinoita sisältävällä keskustelulla ja jatkui Harry Potterin kuun-
telemisella, jonka jälkeen pelkokokemuksia piirrettiin sadun motivoimana. Lopulta pel-
kokokemuksista keskusteltiin piirustuksen kautta, mikä loi uusia tarinoita. Itse asiassa 
kuvakin voi olla kertomus. Sen kerronta on kirjoitettuun tekstiin (tai puheeseen) verrat-
tuna säätelemättömämpää, jolloin kuva antaa runsaasti vapautta mielikuvitukselle ja 
metaforisuudelle.206 Kuvallisessa tarinankerronnassa ei monestikaan ole tarinankerron-
taan kuuluvaa juonta, mutta kuvalla, kuten tarinoinnissakin, etsitään jotain, mitä ei vielä 




Piirustus 6: Anni kertoi pelkäävänsä hirviötä. Minkähän tarinan Annin piirustus ker-
too? 
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6.2 Tunnekokemus tarinassa ja tarinana 
 
Tutkimuksessani lapsi kertoo pelkokokemuksensa useimmiten tarinana. Saattaisin näin 
ollen väittää, että lapsen pelkokokemus on tarina. Kertomuksellisuuden asiantuntija 
Matti Hyvärinen kuitenkin kiistää kokemuksen ja tarinan suoranaisen yhteyden, vaan 
hänen mukaansa kertominen on kulttuurisesti jäsentynyttä eikä koskaan itsestään selväs-
ti vain yksityistä. Hyvärinen kuvailee kertomusta kommunikaationa ja vuorovaikutuk-
sen välineenä, mutta myös tapana jäsentää identiteettiä. Kertomalla jaetaan ja tehdään 
ymmärrettäväksi kokemuksia, luodaan luottamusta ja ylläpidetään ryhmiä.208 Lapsen 
pelkokokemus ei siis ole tarina, vaan se välitetään aikuiselle tarinana. Kerrotut pelkoko-
kemukset eivät ole subjektiivisia kokemuksia paljaimmillaan. Sen sijaan ne heijastavat 
kulttuuria, jossa elämme. Lapsen kuvaa ja tarinaa analysoinut Anniina Koivurova on 
huomannut, että ne rakentuvat väistämättä aiemmille tarinamalleille ja kuville. Hänen 
mukaansa jokainen tarina ja kuva vastaavat muihin tarinoihin ja kuviin, ja niihin vasta-
taan.209 
Kun tarina ymmärretään subjektiivisen tunnekokemuksen sijaan kommunikaationa ih-
misten välillä, ollaan tutkimukseni ytimessä. Tarina tai kertomus – tässä tutkimuksessa 
en erota niitä toisistaan – on hahmo kokemukselle210, kuten sana, elekieli tai piirustus. 
Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus ei sellaisenaan ilmennä kokemuksellisuutta, 
mutta se sisältää kokemuksia, joita yksilöt muokkaavat yhteisessä olemassaolon tilas-
saan. Jotta tarinan subjektiivinen merkitys avautuisi, täytyy tarinasta kuoria kertomuk-
sen sosiaalisesti jaettuja kerroksia.211 Tarinalliseen muotoon valjastetut pelkokokemuk-
set näin ollen vaativat pelkokokemuksen työstäjää pureutumaan niihin eikä aikuinen 
saisi ottaa niitä sellaisenaan, kuten ei sanaa, elekieltä tai piirustustakaan.  
Kertomus ei ole kokemus, mutta kokemiseen ja identiteetin rakentamiseen liittyy ker-
ronnallinen näkökulma. Kertomus onkin kokonaisvaltainen keino jäsentää identiteettiä 
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ja olemista, ja ihmisten identiteetit rakentuvat paljolti kertomuksina.212 Lapsen pelkoko-
kemuksen työstämisen päämääränä on tutustua omaan kokemuksellisuuteensa ja tutki-
muksessa tarinallisuus näyttää antavan siihen mahdollisuuden. Tarinallisuuden kehyk-
sessä identiteettiä voi Koivurovan tavoin kuvata kulttuuriseksi, muuntuvaksi ja moni-
ulotteiseksi prosessiksi, tarinalliseksi luomukseksi, josta voidaan erottaa painotuksia sen 
mukaan, miten yhtenäisiä ja pysyviä tai vaihtelevia identiteetit ovat213.  
Pelkokokemuksen kuvataidekasvatuksellisen työstäminen tavoitteena oli tunteen tunnis-
taminen ja siitä kertominen aikuiselle. Mikäli pelkokokemusta halutaan ymmärtää, pi-
täisi työstämistä jatkaa menemällä vuorovaikutuksellisten tekijöiden taakse. Jos tutki-
mukselliset intressini kohdistuisivat lapsen pelkokokemuksen ymmärtämiseen, ana-
lysoisin ehdottomasti alkuopetusikäisten lasten kertomuksia pelkokokemuksistaan. En 
näe syytä, miksi lapsi ei voisi itsekin tarkastella tarinaansa ymmärtääkseen pelkokoke-
mustaan. Siihen lapsi toki tarvitsee havainnollisen menetelmän ja aikuisen ohjausta. 
Esimerkiksi tarinan muuntaminen draamalliseksi ilmaisuksi voisi olla lapselle soveltuva 
tapa hahmottaa tarinaansa. Tarinan monipuolinen työstäminen on keino ymmärtää pel-
kokokemusta. Tämä ajatus palauttaa minut johdantoluvun pimeään metsään, jonka oi-
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7 Voimaantuminen vapauttaa 
 
 
7.1 Oma-aloitteisuus, motivaatio ja innostus  
 
Voimaantumisen kehys on jaettavissa paitsi lapsen oma-aloitteisuuteen, motivaatioon ja 
innostukseen vuorovaikutuksessa, myös aikuisen toimiin tukea ja rohkaista lasta voi-
mautumaan tai voimaantumaan. Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus kuvataide-
kasvatuksellisessa pelkokokemuksen työstämisessä etenee, kun yhteinen työskentely 
virittyy voimauttavilla elementeillä. Tarkastelen vuorovaikutuksen voimauttavuutta 
ensin lapsen toiminnan näkökulmasta. Aineistossa aikuisen ja lapsen vuorovaikutus 
etenee, kun lapsi on aktiivisesti mukana vuorovaikutuksessa. Tällöin lapsi rakentaa yh-
teistä toimijuutta kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä. Hän vastaa aikuisen 
esittämiin kysymyksiin, kysyy, jos ei ymmärrä ja kertoo enemmän kuin aikuinen pyy-
tää. Oma-aloitteisuus heijastuu siinä, kuinka lapsi osallistuu tilanteisiin ja ohjaa vuoro-
vaikutusta yhdessä aikuisen kanssa. 
 
Kierrän luokassa, kun oppilaat piirtävät. Pablo nojaa mustaan paperiinsa 
pää käsiensä suojaan rutistettuna. Viereisellä pulpetilla Taija piirtää keskit-
tyneenä. Joku lapsi hyräilee taustalla.  
Näen Kristiinan ja Aijan juttelevan keskenään. Kristiina näyttää Aijalle jo-
tain ja Aija hihkuu hammashymyä takaisin. Vaikuttaa siltä, että Kristiina 
neuvoisi pariaan. Aija kysyykin minulta, mitä pitää tehdä. Hän mainitsee 
heti, että hän kyllä kuunteli tehtävänannon, muttei ymmärtänyt sitä. Kysyn 
häneltä, onko hän varma, ettei hänelle tule mieleen yhtään pelkoa. Aija kat-
soo hetken eteensä, pyörittää päätään, nauraa ja sanoo, että kyllä tulee ja 
ottaa öljypastelliliidun käteensä. Sitten hän jatkaa nauramista.  
       (havainnointivideo I 24.5.2011) 




Asetun Matildan pulpetin eteen, kämmen hänen pulpetillaan. Matilda: Mä 
näin kerran unta, että mä näin siinä pelastusrenkaan ja se pelotti mua aivan 
kamalasti. Hänen vierustoverinsakin uskoutuu pelkäävänsä isosiskoaan. 
Isosiskon hän sanoo liioitellun hyisellä äänellä, niin epäilen, vitsaileeko 
hän. Kysyn, että todellako. Ronja sanoo vakavana, että kyllä ja jää tuijotta-
maan eteensä. Kädet hänellä on koko keskustelun ajan suun edessä. Matilda 
hymyilee ja piirtää omia juttujaan.  
Siirryn kysymään Iisalta, mitä hän pelkää, katsoen hänen piirustustaan. Ar-
vattuani hämähäkkiä, koppakuoriaista ja lopulta sarvijaakkoa, osun oike-
aan. Havahdun huomaamaan sarvijaakkomaiset pitkät sarvet. Iisa kertoo 
sen puristavan kipeästi ja näyttää sen nipistämällä kättään. Hän kertoo, että 
viime kesänä hän keräsi sarvijaakkoja. Iisa: ”Kerranki mie olin minun ka-
verin kaa uimarannalla ja sielä me löydettiin pukukopista tämmösen (näyt-
tää) ja kaveri otti sen niille asumaan ja pietti sitä sielä.”  
       (havainnointivideo II 24.5.2011)  
 
Aikuisen sanoin kerrotut havainnointivideot on otettu piirtämistilanteessa. Silloin lapset 
istuivat pareittain pulpeteillaan ja aikuinen kiersi luokkaa. Keskustelu oli sallittua. Ai-
neiston mukaan lapsi ohjaa vuorovaikutusta vapaamassa piirtämistilanteessa tai piirissä 
tapahtuvassa yhteisessä keskustelussa useammin kuin aikuisjohtoisessa, videoidussa 
haastattelutilanteessa kahden kesken. Havainnointivideoissa aikuinen liikkuu luokassa, 
jolloin useampi lapsi ottaa kontaktin häneen omasta halustaan. Lapsi on piirtämistilan-
teessa koulutyöskentelystä tutulla alueellaan, jolloin hänen on luontevampi olla mukana 
vuorovaikutuksessa ja ohjata sitä. Juha Siitonen puhuu ilmapiiristä yhtenä voimaantu-
misen ulottuvuutena. Hänen mukaansa turvallinen, avoin, ennakkoluuloton, rohkaiseva 
ja tukeva ilmapiiri on yhteydessä voimaantumiseen. Turvallisuudentunteeseen liittyy 
yksilön kyky ennakoida tapahtumia ja luottaa selviytymisen mahdollisuuteen.214 Tutki-
mustilanne videointeineen ja haastatteluineen on lapselle uusi tilanne, jossa hän voi ko-
kea epävarmuutta. Piirtämistilanne saattoi jo tuntua tavalliselta koulutyöskentelyltä, 
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mikä mahdollisti rentoutumisen ja lapsen omatoimisuuden. Voimaantumista edistävät-
kin autenttiset, todellisen elämän kontekstissa saadut elämykset ja kokemukset215. 
Siitonen määrittelee voimaantumisen (empowering) ihmisestä itsestään lähtevänä, yksi-
lön hyvinvointiin liittyvänä prosessina, joka on samalla henkilökohtainen ja sosiaalinen. 
Voimaantumista jäsentävät yksilön päämäärät, emootiot sekä kyky- ja kontekstiusko-
mukset. Voimaantunut ihminen on Siitosen mukaan löytänyt omat voimavaransa, mää-
rää itse itseään eikä ole sidoksissa ulkoiseen pakkoon. Kukaan ei ole voimaannuttanut 
häntä.216 Esimerkki kuvataiteen voimauttavasta vaikutuksesta on Miina Savolaisen ke-
hittämä voimauttavan valokuvan menetelmä, joka ohjaa yksilöitä ja ryhmiä voimautu-
misprosessiin valokuvan avulla. Voimautumisen käsitteeseen sisältyy ajatus itsemäärit-
telyn oikeudesta, tasavertaisuuden lähtökohtien toteutumisesta ja siitä, ettei toista ihmis-
tä voi voimauttaa. Valokuvauksen avulla opitaan löytämään ja tekemään näkyväksi ar-
jessa piiloon jäävä arvokas, hyvä ja merkityksellinen.217 
Vuorovaikutusta edistävät ilo ja onnistuminen sekä osaamisesta nauttiminen liittyvät 
tutkimuksessa voimaantumiseen ja niiden vastaparina on kyllästyminen. Aineistossa ne 
ovat tulkittavissa pääosin lapsen elekielestä. Oppimisen iloa tutkinut Taina Rantala 
määrittelee oppimisen ilon oppimisprosessin aikana tai oppimisprosessin jälkeen koe-
tuksi, aktiivisen toiminnan yhteydessä tai sen päätteeksi syntyneeksi onnistumisen ja 
osaamisen kokemukseksi. Kyllästyminen puolestaan viittaa siihen, että lapsi ei halua 
kuunnella aikuisen pitkiä puheita, vaan toimia.218 Rantalan mukaan oppimisen ilo siis 
liitetään lapsen aktiiviseen toimintaan, mihin tutkimuksessani viittaa se, että nimen-
omaan piirtämistilanteessa ja yhteisessä keskustelussa lapsen ilo näkyy aikuiselle lapsen 
elekielessä ja toiminnassa. Rantala väittää, että oppimisen ilo on yläkäsite kaikille kou-
lun tunteille ja tunnetiloille219, ehkä myös pelolle. Voi olla, että pelkokokemuksen työs-
täminen vaatii useamman ripauksen iloa, jolle aikuisen olisi järjestettävä tilaa ja aikaa.     
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Tutkimuksessani piirtäminen oli voimaantumisen keino silloin, kun piirtämiselle löydet-
tiin merkitys ja kun se tuotti iloa ja onnistumiskokemuksia. Piirtämisestä nauttiminen 
näkyy aineistossa työskentelyyn syventymisenä, hyräilynä, hymyilynä ja nauruna, eläy-
tyvänä kerrontana sekä piirustusten näyttämisenä aikuiselle tai toisille lapsille. Ilo vie 
vuorovaikutusta eteenpäin kuin itsestään. Toisinaan piirtäminen voi tukahduttaa lapsen 
tunnetyöskentelyn. Jotkut lapset pitivät piirtämistä hankalana ilmaisukeinona. He saat-
toivat kokea, että piirtäminen on vaikeaa eivätkä he osaa piirtää, mihin liittyy usein lap-
sen vaatimus piirtää näköistä. Piirtäminen saatetaan kokea myös aikaa vievänä ilmaisu-
keinona ja jotkut lapset ahdistuvat piirtämisen ”pakosta”. Aineistossa piirtämistä pide-
tään pakkona, koska kevään ekaluokkalaiset osaavat yleensä jo kirjoittaa ja pelkokoke-
musten kirjoittaminen olisi heille nopeampi ja suoraviivaisempi tapa kertoa. Mielenkiin-
toinen piirtämisen pelkokokemuksen työstämistä tukahduttava ulottuvuus on se, kun 
pelkokokemusta ei pystytä piirtämään. Pelkokokemus voi olla niin pelottavan näköinen, 
että lapsi ei halua työstää sitä näkyväksi.  
 
 





A: Mmm. No miltä se tuntu piirtää tätä? 
Taija: Noo, se oli kyllä vähän hankalaa.  
A: Miksi se oli hankalaa? 
Taija: Noo, ku tietää, että ite niinku pelkää semmosta. Se on niinku tuntuu 
hankalalta piirtää (pienellä äänellä). 
A: Mm. Onko se sinusta nyt pelottava, ku se on tuossa paperilla? 
Taija: No ei sitä kyllä… se ei kyllä näytä nyt oikeen pelottavalta, mutta jos 
itte olis ihan tarkkaan osannu piirtää, niin sitte olis kyllä pelottava. 
         -------------- 
  A: No miltä se tuntu piirtää näitä omia pelkoja? 
Lauri: No aika pahalta, mutta joskus, jos on valoisa päivä (katsoo ikkunasta 
pihalle), niin ihan ookoo. 
         -------------- 
 A: Ku sie sait tämän paperin eteen ja sinun piti piirtää, niin oliko sinun 
helppoa vai vaikeaa keksiä, mitä piirrät? 
Iisa: Aluksi oli vaikeeta, ku mä en keksiny, että mitä alkais piirtelemään sii-
hen paperille. 
A: Mmm. (…) Miksi se oli vaikea keksiä? 
Iisa: Emmätiiä… (pienellä äänellä) Ku sitte meille sanottiin, että mitä pel-
kää eniten, niin mä en, mä, mä en pystyny piirtää niitä.  
A: Niinkö? Mitä ne on? 
Iisa: No, nonono… että tulee maailmanloppu.  
A: No se olis ollu aika vaikeaa piirtää. 
 
Kuvailmaisu herättää monenlaisia tunteita, jotka ovat merkityksellisiä työskentelyn ete-
nemisen kannalta. Usein nämä tunteet näyttäytyvät jo ennen piirtämistapahtumaa, mikä 
kertoo siitä, että lapsella on ennakkokäsitys piirtämisen mielekkyydestä tai omista tai-
doistaan. Mielestäni aikuisen tehtävä on olla valppaana ja kannustaa lasta kokeilemaan 




liseksi220. Siitä huolimatta, että piirtäminen on joillekin lapsille hankalaa, jokainen tut-
kimukseeni osallistunut lapsi piirsi kuvan mustalle paperilleen. Sinnikkyydellä voi saa-
da onnistumisen kokemuksia, jotka saattavat muuttaa lapsen kykyuskomuksia kuvail-
maisutaidoistaan. Siitonen kuvaa onnistumisen kokemuksia voimaantumisen kannalta 
erittäin arvokkaiksi221. 
 
A: Oliko sinusta helppoa vai vaikeaa piirtää näitä asioita? 
  Kristiina: Vaikea. 
  A: Miksi se oli vaikeaa? 





Piirustus 8: Kristiinan onnistunut piirustus pelkokokemuksista 
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7.2 Aikuisen tuki ja rohkaisu 
 
Siitonen pitää voimaantumista osin sosiaalisena projektina. Hänen laatimansa voimaan-
tumisteorian keskeisin viesti kuitenkin on, että voimaa ei voi antaa toiselle eli voimaa ei 
voi tuottaa toisen puolesta. Ihminen löytää itse omat voimavaransa, mutta luontevimmin 
se tapahtuu tilanteessa, jossa ihminen kokee olonsa turvalliseksi, itsensä hyväksytyksi ja 
asemansa tasa-arvoiseksi.222 Kun lapsi työstää pelkokokemustaan vuorovaikutuksessa 
aikuisen kanssa, aikuinen ei voi siirtää voimaa lapselle. Pelkokokemus on haasteellinen 
tunne työstää, jolloin aikuisen tehtävä on tukea ja rohkaista lasta tunnekokemuksen pro-
sessoimisessa. Tällöin lapselle tarjotaan otollinen tila hakea omia voimavarojaan. Dys-
faattisten lasten kanssa toiminut Eija Parkkinen kuvaa aikuisuutta vastuuna, jonka tär-
kein tekijä on lapsen kannustaminen223. 
Aineistossa on vuorovaikutustapahtumia, joissa aikuinen tukee ja rohkaisee lasta, ja 
jotka näyttävät edistävän vuorovaikutuksen kulkua. Vuorovaikutuksessa oleminen on-
kin olla yksi tapa kerätä voimaa, liittyen voimaantumisen sosiaaliseen ulottuvuuteen. 
Tässä tutkimuksessa pidän aikuisen valta-aseman madaltamista lapsen kannustamisena 
ja rohkaisuna. Sitä kautta se on myös aikuisen keino auttaa lasta voimaantumaan. Esi-
merkiksi lapsihaastattelua aineistonkeruumenetelmänään käyttänyt Kirmanen pitää tär-
keänä, että vuorovaikutustilanne lapsen ja tutkijan välillä on mahdollisimman tasaver-
tainen eikä aikuinen korosta auktoriteettiasemaansa, johon lapsi saattaa hänet asettaa224. 
Aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksen rakentumista tutkinut Liisa Holkeri-Rinkinen va-
kuuttaa, että aikuisella on mahdollisuus jakaa valtaa jossain määrin itsensä ja lasten 
kesken, mikäli hän tiedostaa oman ohjaavan asemansa kasvatussuhteessa225.  
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(Lapsi on kertonut pelkokokemuksestaan) 
A: Että sie niinku… Auttaako siihen (pelkoon), jos sinun vanhemmat vaikka 
on  paikalla? Ethän sie silloin pelkää?   
Jimi: En. 
 
Aineistossa aikuisen korostettu valta näkyy vuorovaikutuksen kuljettamisena (kysymi-
nen, puheenvuoron antaminen, keskeyttäminen, puheenaiheen vaihtaminen), johdattele-
vina kysymyksinä, joiden taustalla ovat aikuisen ennakkokäsitykset, käskymuodon 
käyttämisenä, luokan eteen menemisenä sekä äänen korottamisena ja äänenpainon 
muuttamisena.  Seuraavassa otteessa aikuinen käyttää valtaansa esittämällä johdattele-
van kysymyksen, johon lapsi ei voi vastata kuin yhdellä tavalla. Vuorovaikutus pysäh-
tyy aikuisen vallankäyttöön, joka vie lapselta mahdollisuuden vastata kysymykseen itse. 
 
A: Täällä lukkee, että näkyjä? (katsoo kysyvästi) Kerrohan tarkemmin. 
Matilda: No, (puuskaisee ulos) joskus mä nään näkyjä, niin ne saattaa olla 
jotain pelottavia. 
A: Mmm’. 
Matilda: Vaikka ne olis oikeasti sellasia turvallisia asioita, niin sitte saattaa 
nähdä ne pelottavina asioina.  
A: Haluakkos sanoa esimerkin? 
  Matilda: Mmmm… (pudistaa päätään) 
  A: Et. (…) Sitte täälä näkkyy olevan verinen puukko, eikö olekki?  
 
Aikuinen myös häivytti valtaansa ja jakoi sitä lapsen kanssa. Tällöin aikuinen osoitti 
kuuntelevansa lasta, tarttui lapsen kertomukseen ja jatkoi aiheesta, esitti lapselle tarken-
tavia kysymyksiä kannustaen lasta osallistumaan vuorovaikutukseen, rohkaisi kertomis-
ta elekielellä ja ääntelyllä (mmm’), eläytyi lapsen ilmeisiin tai kertomaan, asettui lapsen 
tasolle fyysisesti ja ainakin yritti ymmärtää lapsen huumoria. Mielestäni aikuisen tietoi-
nen valta-asemansa purkaminen on merkki siitä, että aikuinen haluaa olla tilanteessa 




kuttaa ahdistuneelta. Aikuinen osoittaa kuuntelevansa lasta ja antaa lapselle vaihtoehdon 




Piirustus 9: Matilda on kirjoittanut piirustukseensa ”näkyjä”, mikä viittaa hänen pelko-
kokemukseensa. Nuoli osoittaa pelastusrenkaaseen, josta Matilda kertoi aiemmin näh-
neensä unia. Kahdenkeskisessä keskustelussa hän ei kuitenkaan halunnut avata ta-













Kysyin tutkimukseltani, millaiset vuorovaikutukselliset tekijät edistävät lapsen pelko-
kokemuksen kuvataidekasvatuksellista työstämistä aikuisen ja lapsen välisinä vuorovai-
kutustapahtumina. Yhteisen tilan rakentamisen, tarinallisuuden ja voimaantumisen ke-
hyksillä on yksi yhteinen tekijä ja se on välittäminen. Yhteisen tilan rakentamisen ke-
hyksessä välittäminen näyttäytyy siten, että lapsi huomioidaan merkittävänä tekijänä ja 
kokijana, jolloin hänet kohdataan arvostaen sekä osoitetaan, että aikuinen ja lapsi ovat 
yhdessä yhteisessä tilassa. Tarinallisuuden kehyksessä lapsesta välitetään, kun tarinat ja 
mielikuvitus ymmärretään lapsen tavaksi hahmottaa todellisuutta sekä olla vuorovaiku-
tuksessa toisiin ihmisiin. Voimaantumisen kehys ilmentää välittämistä, kun aikuinen 
tukee ja rohkaisee lasta, lahjoittaa valtaansa ja tarjoaa lapselle tilaa olla oma-aloitteinen, 
innostunut ja rohkea. Tutkimukseni mukaan lapsen pelkokokemuksen työstämistä edis-
tää välittävä aikuinen. 
Holkeri-Rinkisen mukaan turvallisuudentunne kiinnittyy välittämiseen, johon puoles-
taan liittyy lapsen arvostaminen ja kunnioittaminen226. Peltokorpi kiteyttää vuorovaiku-
tuksen olevan pohjimmiltaan osallisuutta, välittämistä ja luottamusta. Välittämistä hän 
kuvaa toisten osallistujien huomioon ottamisena ja sitoutumisena.227 On lohdullista aja-
tella, että toimivan vuorovaikutuksen perusta on vuorovaikutukseen asennoitumisessa ja 
vuorovaikutuskumppanin arvostamisessa. Lohdullista siksi, että vuorovaikutus on aina 
tilanne- ja henkilösidonnaista eikä vuorovaikutuksen kulkua voi suunnitella etukäteen. 
Yhteisen tilan rakentamisen, tarinallisuuden sekä voimaantumisen kehykset antavat 
kuitenkin viitteitä siitä, millaisia asioita aikuisen kannattaa huomioida tunnetyöskentely-
tilanteessa alkuopetusikäisen lapsen kanssa. Aikuinen osoittaa välittävänsä lapsesta, kun 
hän muokkaa vuorovaikutustaan lapsen tarpeiden mukaan. 
Aineistonkeruusuunnitelmani sekä kentällä olemiseni ja toimimiseni pohjautuu paljolti 
luokanopettajaopiskelijan näkemykseen siitä, miten asioiden täytyy tapahtua. Tutkimus-
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tuloksia analysoidessani kuitenkin huomasin, kuinka kokemattomuuteni ja ennakko-
oletukseni ohjasivat aikuisen vuorovaikutusta tunnetyöskentelyssä. Tunnetuokiossa saa-
toin paukuttaa suunnitelmaani eteenpäin sen sijaan, että olisin tulkinnut tilannetta ja 
mukauttanut toimintaani. Lisäksi oletus pelosta vaikeana tunteena ohjasi vuorovaikutus-
tani varovaiseksi – kohtelin lapsia silkkihansikkain, vaikka pelkokokemuksista kertomi-
nen oli heille aika luonnollista. Saivathan he itse valita, kuinka paljon kertovat. Yllättä-
en jäykät vuorovaikutusmallini muodostuivat tutkimuksen rikkaudeksi – kun etsin teki-
jöitä, jotka edistävät tunnetyöskentelyä, sain niille vastavoimaa niistä tekijöistä, jotka 
tukahduttavat sitä. Aineistonkeruutilanne ei onneksi ollut tunnetyöskentelytuokion pro-
totyyppi, sillä se mahdollisti sen, että tutkimuksenteosta muodostui itselleni oppimisko-
kemus.  
 
Itselleni tutkimukseni suurin anti ja tärkein oppimiskokemus oli ymmärtää, mitä tarinal-
lisuus merkitsee ekaluokkalaiselle. Ekaluokkalainen kertoo kokemuksensa tarinana, 
jolloin tarinat eivät ole kokemuksia, vaan ne välittävät niitä. Tutkimuksellisesti mielen-
kiintoinen haaste olisikin pureutua pelkokokemuksista kertoviin tarinoihin ja etsiä yh-
dessä lapsen kanssa vastauksia siihen, millainen pelkokokemus tarinan takaa löytyy. 
Lapsi alkaisi työstää tarinaansa toiminnallisin ja havainnollistavin työtavoin, kuten 
draama-, tai kuvailmaisulla, muotoilemalla, liikekielellä tai vaikkapa musiikin keinoin. 
Tavoitteena olisi, että lapsi ymmärtäisi pelkokokemustaan ja Inkeri Savan osallistavan 
taidekasvatuksen ajatusta mukaillen, lapsi pääsisi omalla kokemuksellaan osaksi maa-
ilmaa.     
Olen taistellut tutkimuksenteon aikana lukemattomat kerrat sitä ajatusta vastaan, kuinka 
aktiivisen ja osallistuvan lapsen olisi ensiarvoista toimia yhdessä muiden lasten kanssa 
ja työstää pelkokokemustaan toiminnallisesti ryhmän jäsenenä. Välillä olen ihmetellyt, 
onko aikuisen ja lapsen välinen suhde unohdettu ja eikö aikuisen ja lapsen keskinäinen 
kohtaaminen olekaan arvokasta ja toivottavaa. Ihmettelyni on keskeytetty onneksi mon-
ta kertaa ja olen saanut vahvistuksen, että aikuisen henkilökohtaisella tuella on merki-
tystä – kunhan sille riittäisi aikaa. Aikuinen peili, jota vasten lapsi voi heijastaa tuntei-
taan ja kokemuksiaan. Lapsen hyvinvoinnin ja kehityksen kannalta on oleellista, että 
lapsi voi jakaa tunteitaan aikuisen kanssa228. Lisäksi aikuinen ja lapsi voivat kohtaami-
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sessaan saavuttaa Nancyn nimeämän meidän kesken -tilan, jossa he ovat keskenään ky-
seisessä hetkessä, kyseisessä tilassa. Monikulttuurisuutta tarkastellut Tarja Pääjoki puo-
lestaan kertoo taiteellisen toiminnan mahdollistamasta leikinomaisesta kolmannesta 
tilasta, joka ei ole sinun tai minun, vaan jossa toimijat siirtyvät yhdessä tutulta paikal-
taan yhteiseen leikin tilaan229. Uskon, että aikuisen ja lapsen vuorovaikutus on par-
haimmillaan silloin, kun he löytävät yhdessä tilan, jossa molemmilla on hyvä olla ja 
toimia – ja välittää toisistaan. 
Eräs tutkimukseen osallistunut lapsi kuvasi pelkokokemusta epäselväksi käsitykseksi 
mitä pelkää. Määritelmä pelkokokemuksesta epäselvänä käsityksenä heijastaa sitä, mitä 
pelkokokemus lapselle on – abstrakti ja usein hahmottamaton asia, johon on vaikea saa-
da tarttumapintaa. Tämä tutkimus on tehty sitä varten, että aikuinen saisi työkaluja olla 
lapselle se ihminen, jonka tukea lapsi tarvitsee pelkokokemuksensa työstämiseen. Sil-
loin epäselvät käsitykset voivat muuntua käsityksiksi. Kaikilla lapsilla on oikeus pelko-
kokemustensa työstämiseen. Loppuun liitän Tove Janssonin mietteen peloista. Sitä lu-
kiessani kuvittelen lapsen työstämään pelkokokemuksiaan ja aikuisen hänen rinnalleen 
välittäjäksi ja suojelijaksi. Miete myös kuvaa epäselvää käsitystä, mitä pelkää. 
 
 
Pelko on vaarallista. 
Se voi äkkiä rynnätä ylös. 
Se voi heittäytyä pitkäkseen 
tai huitoa ympärilleen. 
Ja kuka silloin suojelee 
pieniä mönkiäisiä, 
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Toimin vastikään 1*-luokan opettajaharjoittelijana, ja haluaisin tehdä pro gradu -
tutkielmaani liittyvän empiirisen tutkimusosion kyseiselle luokalle. Olen kiinnostunut 
koulun ja opetuksen mahdollisuuksista auttaa lasta työstämään tunteitaan. Tutkimukses-
sani selvitän, millainen merkitys aikuisen ja lapsen välisellä vuorovaikutuksella on 
kuvataidekasvatuksellisessa tunnetyöskentelyssä. Tunnetyöskentelyssä pureudutaan 
pelon tunteeseen.  
 
Tässä tapauksessa tutkimuksen tekeminen tarkoittaa sitä, että tulen 1*-luokkaan tiistai-
na 24.5. ja toteutan itse suunnittelemani tunnetuokion. Tutkimus tehdään kouluaikana. 
Tunnetuokiossa pelon tunnetta prosessoidaan turvallisesti sadun avulla, ja tutkimuksen 
aikana lapsi pystyy tiedostamaan pelkojaan ja kertomaan niistä. Korostan, että pelkojen 
työstäminen tapahtuu turvallisessa ja luottamuksellisessa ilmapiirissä eikä tutkimuk-
seen osallistuneita pakoteta tekemään mitään sellaista, jota he eivät tahdo tehdä.  
 
Tutkimukseen osallistuneet pysyvät pro gradu -tutkielmassani nimettöminä. Käytän 
videokameraa tunnetuokion aikana havaintojen ja muistamisen helpottamiseksi, mutta 
videomateriaali on ainoastaan omassa käytössäni ja tuhoan sen välittömästi, kun tut-
kielmani on valmis. Tunnetuokiossa tuotettuja piirustuksia käytän pro gradu -
tutkielmassa niin, että piirtäjää ei tunnista.  
 
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta 
olisi kuitenkin erityisen toivottavaa, että mahdollisimman moni osallistuisi tutkimusti-
lanteeseen. Olen järjestänyt tunnetuokion aiemmin kahdelle luokalle, ja kokemuksesta 
voin sanoa, että tutkimustilanne on ollut antoisa niin tutkijalle kuin tutkimukseen osal-
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PALAUTA PERJANTAIHIN 20.5. MENNESSÄ! 
 
Oppilas  ___________________________________________ 
 _____ OSALLISTUU _____ EI OSALLISTU tutkimukseen. 
 
_____________________________________ ___________________________ 
Tutkimukseen osallistuvan allekirjoitus  Huoltajan allekirjoitus 
 
